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Reprezentacija islama v slovenskih osnovnošolskih učbenikih 
Na podlagi pregledanih učbenikov, ki so s strani Ministrstva za znanost, šolstvo in šport 
odobreni za uporabo v učnem procesu, v magistrskem delu obravnavam primere reprezentacije 
islama in muslimanov v slovenskih osnovnošolskih učbenikih. Zanimalo me je, kako so 
predstavljeni islam in muslimani oziroma ali se njihova reprezentacija pri predstavljanju snovi 
turških vpadov in terorizma v slovenskem kontekstu odraža skozi globalno dojemanje islama 
kot nasilnega in zaostalega. Med drugim sem skozi primere reprezentacije opazovala tudi, kako 
so predstavljeni slovenski muslimani, muslimanske ženske in (ne)relevatna navedba prispevka 
islamske kulture in civilizacije k evropski znanosti. Omenjene tematike so tudi štirje sklopi, 
skozi katere se islam in muslimani omenjajo v učbeniški literaturi. Empirična analiza pokaže, 
da posamezni primeri večinoma ne predstavljajo problematične reprezentacije in je v določenih 
primerih zares težko ugotoviti določene pomanjkljivosti. Ko pa analiziramo celoten kontekst, 
ugotovimo, da množica malenkosti in neredki mejni primeri skupaj tvorijo pristransko 
reprezentacijo, ki kljub prizadevanju avtorjev za korektno obravnavo gledano v celoti 
reproducirajo stari strah pred muslimani in islamom.  
Ključne besede: diskurz, šola, učbeniki, islam, muslimani, stereotipi. 
 
Representation of Islam in Slovenian elementary school textbooks 
Based on the reviewed textbooks approved by the Ministry of Education, Science and Sport for 
use in the teaching process, I discuss in my master’s thesis examples of representation of Islam 
and Muslims in Slovenian elementary school textbooks. I was interested in how Islam and 
Muslims are portrayed, or whether their representation in presenting subject matter of Turkish 
invasions and terrorism in Slovenian context is reflected through global perception of Islam as 
violent and backward. Among other things, I also observed through examples of representation 
how Slovenian Muslims and Muslim women are portrayed, and (ir)relevant teaching of the 
contribution of Islamic culture and civilization to European science. Mentioned topics are also 
four segments through which Islam and Muslims are being mentioned in textbook literature.The 
empirical analysis reveals that individual examples generally do not give problematic 
representation and that in specific examples it is truly difficult to identify certain flaws. 
However, when we analyze the whole context, we find that that a number of minor 
misinformation and frequent borderline examples together form biased representation that, 
despite authors’ efforts for proper discussion, reproduce the old fear of Muslims and Islam. 
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Arabski predel sveta je bil od sedmega do trinajstega stoletja velika svetovljanska civilizacija 
ter ogromna enotna organizacija, ki je združila narode Španije in Severne Afrike na zahodu z 
ljudstvi iz starih dežel Egipta, Sirije in Mezopotamije na vzhodu. V obdobju med sedmim in 
trinajstim stoletjem sta v severni Afriki, Aziji, južni Evropi in na Bližnjem vzhodu cvetela 
kultura in učenje. Če zanemarimo politične in gospodarske konflikte, ki so na teh območjih 
prizadeli človeško zgodovino, ugotovimo, da arabski svet postavlja temelje zgodnje civilizacije. 
Različne okoliščine in predvsem geopolitične razmere so vplivale na to, da so dosežki tega 
področja (kultura, civilizacija, religija) zreducirani v dnevno debato, novinarska poročanja in 
pomisleke, ki nas na dnevnem dosegu informiranosti obkrožajo s pojmi, kot so džihad, talibani, 
islamisti, islamska država ipd. Videti je, da se ta del sveta premika v središče sodobnega 
kulturnega dogajanja kot tisti faktor, ki vpliva ne samo na lokalno temveč tudi svetovno varnost 
(Cardini, 2003; Armstrong, 2007). V družbi se tako ustvarjajo in vzdržujejo komponente 
ideološkega boja, saj globalni diskurz oblikuje vtis o islamu kot vsaj potencialnem sovražniku 
in ga številni Evropejci doživljajo kot obnavljanje nasprotja iz preteklosti. Ta predstava je 
dolgotrajna in geozgodovinska ter predstavlja geopolitično zakonitost, ki presega odnos zgolj 
med islamom in Evropo (Cardini, 2003, str. 10–11). Zgodovinsko širjenje in razvoj islama na 
evropskih tleh ter sodobna z islamom povezana dogajanja ustvarjajo posebno zvrst diskurza, ki 
prežema vsa družbena polja.  
V magistrski nalogi bom ta diskurz raziskala v slovenskem pedagoškem polju ter se 
osredotočila na oblikovanje predstav o islamu skozi pedagoško perspektivo. Izhajajoč iz 
temeljne predpostavke, da je šolski sistem ideološki aparat države (Althusser, 2000, str. 53–
110), želim raziskati, ali sta globalni diskurz o islamu kot o homogeni entiteti, predmodernem 
in nasilnem kolektivu ter kot neevropskem drugem (Kröhnert-Othman, Kamp in Wagner, 2010) 
ter pedagoški diskurz v slovenskih osnovnošolskih učbenikih kakor koli povezana. 
Po prelomnici, ki jo predstavlja 11. september 2001, je skoraj nujno opazovati nevtralnost in 
objektivnost pri poročanju in predstavljanju islama (Elbih, 2015, str. 112; Sewall, 2003, str. 69). 
Zanima me, ali globalna in zgodovinska dojemanja islama, ki se osredotočajo predvsem na 
osvajalsko komponento, vplivajo na nevtralnost predstavitve islama v slovenskem šolskem 
kurikulumu. Na to vprašanje bom odgovorila z analizo učbenikov vseh predmetov, ki omenjajo 
ali predstavljajo islam ali/in muslimane. Sklepam, da učbeniki nemalokrat predstavljajo sporen 
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kontekst z vidika vprašljive nevtralnosti in objektivne kritičnosti (Elbih, 2015, str. 112; 
Kröhnert-Othman in drugi, 2010; Sewall, 2003, str. 69). 
Ugotavljala bom tudi, ali se v osnovnošolskem poučevanju jezika, družbe, zgodovine, 
državljanske in domovinske vzgoje, etike idr. ustvarja posebna vrsta diskurza (Vezovnik, 
2010), ki islam povezuje z globalnim varnostnim vprašanjem, civilizacijsko zaostalostjo in 
nevarnostjo v zgodovinsko-družbenem prostoru. S povezovanjem rezultatov empiričnega dela 
in teorije bom ugotavljala, ali pedagoški diskurz posreduje pristranske predstave o islamu. 
Z analizo vsebin bom ugotavljala tudi, koliko so v učbeniškem diskurzu zastopani in 
predstavljeni slovenski muslimani, ki so že desetletja aktivni člani slovenskega družbenega 
prostora. Sklepam, da so muslimani v učbeniškem diskurzu pogosteje predstavljeni kot tujek in 
posebnost v slovenskem zgodovinsko-družbenem prostoru in velikokrat niso predstavljeni kot 
integriran del slovenske družbene skupnosti (Kalčić, 2007b, str. 7–29). 
1.1 Metodologija oz. metode proučevanja 
Magistrska naloga bo zajemala teoretični in empirični del. V teoretičnem delu bom najprej 
predstavila funkcijo šolskega sistema v oblikovanju širših družbenih prepričanj ter se 
osredotočila na strukturo in procese potrjevanja vsebin kurikuluma slovenskega šolskega 
sistema. Predstavila bom pomen samega učbenika, nadaljevala s predstavitvijo vlog in 
pomenov reprezentacij, stereotipov, jezikovnih reprezentacij pri oblikovanju pomena in 
zaključila s predstavitvijo orientalizma kot posebne vrste diskurza. 
V empiričnem delu bom opravila kvalitativno analizo predstavljanja islama v slovenskem 
osnovnošolskem izobraževalnem sistemu. Predstavljanje islama bom raziskovala s kritično 
diskurzivno analizo učbenikov od 1. do 9. razreda osnovne šole, ki so zajeti v katalogu 
učbenikov za šolsko leto 2015/2016 in potrjeni s strani Ministrstva za izobraževanje, znanost 
in šport (na podlagi Pravilnika o potrjevanju učbenikov). V gradivu bom razbirala in preverjala 
štiri tematike, skozi katere je islam predstavljen v učbenikih: 
‒ Varnostna opredelitev: Predstavljanje islama kot dejavnika, ki vpliva na svetovno 
varnost, oziroma kot dejavnika, ki je opredeljen kot varnostno vprašanje. Tovrstno 
opredelitev predvidevam zlasti v poglavjih, kjer je omenjena problematika terorizma. V 
teh poglavjih predvidevam povezovanje islama z nasiljem. V ta kontekst bom vključila 
tudi povezovanje še kako žive in nepozabljene naveze med islamom in turškimi vpadi 
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(Jezernik, 2012), kjer pričakujem očitno povezanost.  
‒ Geografska opredelitev: Naturaliziranje povezave islama izključno z geografskim 
delom sveta, v katerem je najbolj prisoten, in s tem ustvarjanje statusa neevropskega 
drugega. Tovrstno opredelitev bom preverjala zlasti v učbenikih za geografijo. 
‒ Položaj in vloga žensk: Predstavitev in poudarjanje neenakopravnega in krivičnega 
položaja žensk v islamu, predvsem v primerjavi in nasprotju s položajem žensk v 
zahodni kulturi. Tovrstne opredelitve pričakujem v učbenikih različnih predmetov. 
‒ Kulturno-znanstvena opredelitev: Navajanje doprinosa islamske kulture in civilizacije 
na kulturnem, znanstvenem, umetniškem in intelektualnem področju. Tovrstno 
opredelitev pričakujem v zgodovinskih učbenikih in učbenikih družbe, vendar v 
pomanjkljivem obsegu. 
V okviru pedagoškega diskurza želim identificirati tiste dele učbeniške vsebine, ki so skopo 
predstavljeni brez ustreznih in dodatnih pojasnil in ne preprečujejo dvoumnosti razumevanja 
napisane vsebine, ilustracije ali fotografije. Skozi nalogo bom izpostavila tudi pozitivne primere 
reprezentacij. Če negativne reprezentacije poudarjajo drugačnost in krepijo stereotipe 
(Razpotnik, 2004), so pozitivni primeri tisti, ki so v nasprotju s to opredelitvijo. 
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2 ŠOLSKI SISTEMI 
Sistematično vključevanje otrok v družbeno urejene učne procese in zagotavljanje dostopa do 
formalnega izobraževanja sta se razvila v zadnjih 150 ali 200 letih, v nekaterih državah pa šele 
v zadnjih 50 letih. Šole so se skozi to kratko zgodovino hitro razvijale, vse bolj poenotile in 
sistematizirale svoje metode, dvigovale zahteve tako za otroke kot za učitelje ter danes 
predstavljajo enega največjih in fundamentalnih družbenih sistemov, v katere je vključeno 
največje število posameznikov v skupnosti (Bida, 2012). Sodobni šolski sistemi so visoko 
strukturirani tako s horizontalnega kot vertikalnega vidika ter v družbo vpeti kot njen temeljni 
element. Izobraževanje je tako pogosto razdeljeno v faze, kot so vrtec, osnovna šola, srednja 
šola, višja in/ali visoka šola, specializacije in vseživljenjsko učenje. V večini sodobnih družb je 
do določene stopnje izobraževanje obvezno (Woessmann, 2016, str. 2). 
2.1 Šolski sistem kot aparat države 
Osnovna šola predstavlja edinstven pomen za socializacijo, razvoj osebnosti in znanja. 
Institucije, ki so izvajale politični nadzor nad osnovnošolskim izobraževanjem, so se 
razlikovale tako po državah kot v različnih obdobjih. Primerjava šolskih sistemov med 
različnimi družbenimi sistemi kaže, da so ideološke orientacije vlad pomembno vplivale na 
ključne procese razvoja šolskih sistemov.  
Šolski sistemi danes vključujejo vse člane družbe in ključno usmerjajo produkcijo njihovega 
védenja, zato jih lahko raziskujemo kot ideološke institucije. Sistematično socializacijo in 
oblikovanje vedenja lahko razumemo tudi kot glavno sredstvo za razmnoževanje prevladujočih 
ideologij družbe. Učbeniki so lahko pri tem žanru izobraževalnega diskurza zelo pomemben vir 
za ugotavljanje, kako se diskurzivno producirajo in reproducirajo različne vrste ideologij, ki 
temeljijo na prepričanju družbene neenakosti. V glavnem imajo dostop do sredstev 
izobraževalnega diskurza (in ostalih sredstev javnega komuniciranja) vodje in druge elite, vsak 
javni diskurz, ki je množično posredovan, pa ima izjemno resne ideološke posledice, in sicer 
tako zaradi svojega obsega kot zaradi vpletanja v vsakdanje medosebne dialoge (Van Dijk, 
1993, str. 174–187). 
Čeprav je eksplicitni namen šolskega sistema izobraževanje oz. priprava članov skupnosti za 
neko celovito opolnomočenje posameznika za kakovostno življenje v sodobnem svetu ter 
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njegovo delovanje na različnih delovnih mestih znotraj produkcije, lahko kot primarni namen 
izobraževanja v okviru sistema predpostavimo reprodukcijo podrejanja delovne sile vladajoči 
ideologiji. Priprava na opravljanje dela ter funkcionalno usposabljanje posameznikov namreč 
poteka z določenimi strategijami, ki pravzaprav izvajajo podrejanje ter prilagajanje vladajoči 
družbeni ideologiji ter usposabljanje posameznikov za prakticiranje te ideologije. Gre za 
prikrite in zamolčane naloge šolskega sistema, ki člane skupnosti pripravlja na sprejemanje 
pravil morale in pravil državljanske zavesti. Slednje lahko interpretiramo tudi kot vzgajanje 
pokorščine obstoječi družbeno-tehnično delitvi, ki oblasti zagotavlja ohranitev obstoječega 
reda. Šolski sistem tako deluje kot eden od najpomembnejših ideoloških aparatov države, ki se 
v družbi pojavljajo kot specializirane institucije. Ideološki aparati države za razliko od 
represivnih aparatov države, kot so vlada, policija, sodstvo, vojska itd. ne delujejo s silo, ampak 
predvsem z ideologijo (Althusser, 2000, str. 60–61).  
Ideološki aparati države se pojavljajo kot institucije, ki ideologijo vključujejo v reprodukcijsko 
produkcijska razmerja ter obenem omogočajo učinkovitost reprodukcije, ki vladajočemu 
razredu v stalnem razrednem boju zagotavlja obstanek na oblasti, antagonistični razred pa 
ohranja kot nadvladani in eksploatirani razred. Ideološki aparati države tako v prvi vrsti 
opravljajo funkcijo aparatov razrednega boja, ki vzdržujejo obstoječa razmerja med razredi. Če 
se produkcijska razmerja v družbi spremenijo in na oblast pride nek nov razred, mora ta novi 
razred stopiti v boj proti staremu ideološkemu aparatu, ki ga je vzpostavil prejšnji vladajoči 
razred, predvsem pa mora vzpostaviti lastne ideološke aparate. V ideoloških aparatih se namreč 
realizira in ohranja ideologija vladajočega razreda in ideologija vladajočega razreda je tudi 
vladajoča ideologija. Po vzpostavitvi razmerja in ideološkega aparata se začne učinkovita 
reprodukcija produkcijskih razmerij (Plavčak, 2010, str. 3–5, 15–16). 
2.2 Slovenski šolski sistem 
Zgodovini razvoja slovenskega šolstva lahko sledimo v čas pokristjanjevanja, ko so se v 
slovenskem prostoru razvile prve oblike elementarnega izobraževanja in vzgoje. Vse do 19. 
stoletja je bilo pomembno zlasti izobraževanje duhovnikov, z reformami Marije Terezije in 
Jožefa II., pa je področje šolstva prešlo pod domeno države. Nadalje se je slovensko šolstvo 
razvijalo skozi marčno revolucijo in pomlad narodov do prve svetovne vojne ter naprej skozi 
politične spremembe od 1945 naprej (Gabrič, 2009, str. 11–24). Danes se vključevanje v 
vzgojno-izobraževalni sistem v Sloveniji začenja s predšolsko vzgojo. V vrtce se fakultativno 
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vključujejo otroci od enega leta starosti do vstopa v šolo. V osnovno šolo se otroci vključujejo 
z dopolnjenim šestim letom starosti, vključitev pa je obvezna. Srednješolsko izobraževanje ni 
obvezno, vendar je vanj vključenih 98 % slovenske populacije, zajema pa poklicno in strokovno 
izobraževanje ter na splošno srednje izobraževanje. Terciarno izobraževanje zajema višje 
strokovno izobraževanje, ki je krajše in izrazito praktično zasnovano, ter visoko šolstvo s tremi 
stopnjami. Javne in zasebne izobraževalne organizacije omogočajo vseživljenjsko učenje ter 
pridobivanje izobrazbe po različnih izobraževalnih programih za odrasle (Ministrstvo za 
šolstvo in šport, 1997, str. 7–11). 
2.3 Oblikovanje kurikuluma in pomen učbenika 
Šolski sistem s strani države in vedno bolj tudi mednarodnih institucij ni oblikovan zgolj z 
vidika organizacije, temveč so jasno opredeljene tudi izobraževalne vsebine. Temeljno 
vsebinsko orientacijo vzgojno-izobraževalnega procesa šole predstavlja šolski kurikulum. 
Kurikulum na eni strani predstavlja vzgojno-izobraževalni načrt, na drugi strani pa tudi 
značilnosti njegove izvedbe, zato ločimo uradni in dejanski kurikulum. Uradni oz. načrtovani 
kurikulum predstavlja določene vsebine, metode in cilje v izobraževalnem programu, dejanski 
kurikulum pa predstavlja realnost učenčeve izkušnje. Načrtovanje kurikuluma ter njegova 
izvedba eksplicitno ali implicitno potekata na več ravneh (Kroflič, 1997, str. 3–8): 
‒ na ravni države, kjer se oblikuje vrsta programskih dokumentov, s katerimi določamo 
vzgojno-izobraževalni sistem, kot so nacionalni vzgojno-izobraževalni program, izpitni 
katalogi, seznami predpisanih učbenikov, procesni dokumenti ipd.; 
‒ na družbeni ali nevladni ravni, kjer država za potrebe izobraževanja spodbudi in 
financira posebna strokovna telesa oziroma organizacije za zagotavljanje kakovosti v 
izobraževanju; 
‒ na ravni šole oz. izobraževalne institucije, kjer se izvedba kurikuluma usmerja in 
organizira na mikro ravni ter 
‒ na ravni učitelja, ki neposredno skrbi za izvedbo kurikuluma. 
Ključni problem klasičnega pristopa k načrtovanju nacionalnega kurikuluma naj bi bil ta, da 
kurikulume in učbenike običajno pišejo predmetni specialisti, ki imajo s tem izjemno velik vpliv 
na samo vsebinsko strukturo izobraževalnega sistema. Več kot 90 % vseh učnih materialov 
namreč pripravljajo predmetni specialisti (Kroflič, 1997, str. 8–9). Nekatere analize učbenikov 
pri tem poudarjajo problem vprašanja vrednostnih sodb v izobraževalnem gradivu. Učbeniki 
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pogosto ne samo zgolj opisujejo, razlagajo in interpretirajo dogodke in pojave, ampak tudi 
posredujejo vrednostne sodbe glede njih. Predvsem v zadnjih desetletjih lahko v evropskih 
izobraževalnih sistemih oprezujemo tako imenovani diskurz novega etičnega univerzalizma, ki 
je postal norma za različne vrednotne sodbe. Ta diskurz propagira ideje o človekovih pravicah, 
demokraciji, nediskriminaciji, solidarnosti, večkulturnosti, strpnosti in kulturi miru. Vendar pa 
kljub normativnemu diskurzu novega etičnega univerzalizma evropski izobraževalni 
raziskovalci in strokovnjaki še vedno opozarjajo na problematične kulturne reprezentacije, kot 
so predsodki, manifestacije nacionalističnih ideologij itd. (Kroflič, 1997, str. 11). 
Pregled različnih vrst problematičnih kulturnih predstavitev v šolskih učbenikih običajno 
poudarja njihovo implicitno naravo. Zaradi navidezno objektivnega sloga izobraževalnega 
diskurza, ki izobraževalne vsebine predstavlja kot samoumevne in ne arbitrarne oz. poljubno 
ustvarjene, ter zaradi novega normativnega etičnega diskurza, ki ne dovoljuje eksplicitne 
diskriminacije, se namreč problematične kulturne reprezentacije običajno pojavljajo v 
implicitni obliki. Implicitni značaj teh sporočil postane še toliko bolj nevaren, ker jih ni mogoče 
identificirati, zato jih včasih razumemo kot preprosta dejstva ali kot zdrav razum. V novih 
demokracijah srednje in vzhodne Evrope je zato zelo pomembna analiza problematičnih 
vrednot v izobraževalnem gradivu. V teh državah je namreč v zadnjem času prišlo do številnih 
sprememb, kot so razglasitve neodvisnosti, obdobje tranzicije, pristop k EU in na območjih, 
kjer tradicije demokracije še nimajo globokih korenin, lahko problematične kulturne 
reprezentacije najdejo odziv tudi v različnih medijih ter s tem pridobivajo aktivno vlogo pri 
legitimaciji problematike politične dejavnosti (Lauraityte, 2005, str. 70). 
Kritične analize diskurza se običajno osredotočajo na medijske diskurze, saj imajo ti v času 
globalizacije največjo moč dominacije. Vendar pa je ideologija tudi v izobraževalnem diskurzu 
močno prisotna. Šolskih učbenikov sicer ne smemo kriviti za vse, kar gre v določeni družbi 
narobe, vendar pa ti nase prevzemajo velik delež vpliva, neustrezen učbenik pa lahko nedvomno 
stori veliko škode (Lauraityte, 2005, str. 72). Analize izobraževalnega diskurza z metodo 
analize učbenikov kažejo, da ta v evropskem prostoru pogosto generira etno-/evropocentrična 
stališča in rasistične reprezentacije drugih kultur. Te reprezentacije učbeniki generirajo latentno 
in implicitno in kot vir uradnega znanja so ključni nosilci reprodukcije družbenih razmerij. 
Vloga učbenikov pri prenašanju točno določene vednosti, ki je močno pogojena z ideološkim 
mehanizmom, je subtilno in posredno oblikovanje stališč in norm. Učbeniki so vedno strogo 
regulirani in za šolajoče generacije glavni vir informacij, tudi avtorji učbenikov pa se ne morejo 
vedno povzpeti nad ideologijo in delovati vrednostno indiferentno. Ideološkost je 
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problematična zlasti z vidika, da učbeniki pogosto zavzemajo partikularno ideološko pozicijo 
(Šabec, 2015, str. 134). 
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3 TEORETSKO METODOLOŠKI OKVIR: DISKURZ IN REPREZENTACIJA 
V 20. stoletju je družboslovje in humanistiko zaznamovalo poglobljeno zanimanje za jezik, ki 
vključuje obsežen nabor vplivov klasičnih jezikovnih analiz (npr. Wittgenstein in Austin) ter 
prispevke fenomenološke tradicije (Husserl in Heidegger). Od šestdesetih naprej je od izida 
Foucaultove Arheologije vednosti pojem jezik vse pogosteje zamenjeval pojem diskurz, ki 
označuje širšo pomensko razsežnost jezika. Z diskurzom so se začele ukvarjati literarna teorija, 
kulturologija, psihoanaliza in filozofija ter razvile različne teorije diskurza, ki se danes vse 
pogosteje uporabljajo tudi v komunikologiji, politologiji in sociologiji. Interdisciplinarna in 
transdisciplinarna narava diskurzivnih teorij pri tem odpira novo teoretsko in analitično 
paradigmo (Vezovnik, 2010, str. 10–11). 
Pojem diskurz pogosto in različno uporabljamo, in sicer v različnih kontekstih z različnimi 
pomeni. Pojmujemo ga lahko v širšem smislu kot izražanje skozi govor ali pisavo, lahko kot 
pisano ali govorjeno komunikacijo, formalno debato, izmenjavo mnenj o določeni temi, kot 
jezikovno enoto ali jezikovni kod itn. (Vezovnik, 2010, str. 10–11). V semantiki in diskurzivni 
analizi diskurz označuje konceptualno generalizacijo pogovora v vsaki obliki in kontekstu 
komuniciranja. Lahko ga razumemo kot celota kodificiranega jezika oz. besednjaka, ki se 
uporablja na določenem področju intelektualnega raziskovanja in družbene prakse, kot so 
pravni diskurz, medicinski diskurz, verski diskurz itd. V družbeni teoriji pa diskurz opisuje 
entiteto zaporedij znakov, izjav in pogovorov. Izjava pri tem ni enota semiotičnih znakov, 
ampak abstraktni konstrukt, ki omogoča, da se semiotičnim znakom dodelijo pomeni in je 
mogoče komunicirati s specifičnimi, ponovljivimi sporočili. Diskurz je sestavljen iz 
semiotičnih zaporedij med predmeti, subjekti in izjavami ter predstavlja zbir besedila, 
namenjenega sporočanju specifičnih podatkov, informacij in znanja (Schiffrin, 1998, str. 355–
356). 
Tako kot obstajajo znotraj diskurza ključne relacije, ki obstoj diskurza sploh omogočajo, 
obstajajo iste relacije tudi med različnimi diskurzi. Diskurz kot tak ne obstaja sam po sebi, 
ampak je v vsakem trenutku tesno povezan z drugimi diskurzi na osnovi medpredmetnosti 
(Vezovnik, 2010, str. 10–12). V vsakem trenutku v posamezni družbi sobivajo različni diskurzi 
in na osnovi njihovih ideoloških prvin med njimi potekajo boji za prevlado. Posamezen diskurz 
skuša postati prevladujoči diskurz, tako da omejuje in diskreditira druge alternativne diskurze 
ter sebe promovira kot reprezentacijo popolne in prave resnice. Ko posamezni diskurz doseže 
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prevlado, postajajo njegove ideološke osnove vse bolj latentne, diskurz sam pa pridobi v družbi 
status zdravega razuma. S tem ko večina pripadnikov družbe ravna skladno z diskurzom, ki je 
v družbi pojmovan kot samoumeven, naraven in normalen, se v družbi ohranjajo obstoječi 
odnosi in razporejenost družbene moči (Grobelšek, 2013, str. 5–6).  
Koncept družbene moči ni neposredno povezan s koncepcijo prevlade v družbi. Ta ni 
neposredno pogojena s konotacijo sile, ampak so moderne vrste moči pridobljene s 
prepričevanjem, razočaranjem, manipulacijo in drugimi strateškimi načini spreminjanja 
mišljenja drugih skladno z lastnimi interesi. Strategije manipulacije tudi niso zmeraj direktno 
manipulativne ali neposredne, temveč so predvsem implicitne in subtilne. Razlikujemo lahko 
dve vrsti moči: zakonite ali sprejemljive oblike moči ter zlorabe moči. Zlorabe moči zaznamuje 
prevlada tistih, ki imajo v rokah oblast, in sicer v obliki kršitve zakonov, pravil in načel 
demokracije, enakopravnosti in pravičnosti (Van Dijk, 1993, str. 254–255). Koncept družbene 
moči je tako vezan na konkuriranje med različnimi diskurzi. Diskurzi imajo v širših družbenih 
procesih ključno vlogo v legitimaciji moči, saj omogočajo gradnjo družbenih resnic, na osnovi 
katerih se ohranjajo odnosi moči. Diskurz je s tem medij, skozi katerega razmerja moči 
producirajo govoreče subjekte. 
Tesna povezanost med diskurzom, družbeno močjo, družbeno pozicijo in družbenimi relacijami 
med subjekti in družbenimi skupinami temelji na dejstvu, da je moč v človeški kulturi 
neposredno vezana na znanje in vednost. Vsak človeški odnos je zaradi tega v svoji osnovi boj 
in pogajanje za moč in položaj. Družbena moč je pri tem vedno prisotna in na eni strani bodisi 
proizvaja bodisi omejuje vednost in znanje, na drugi strani pa znanje in vednost zagotavljata 
ohranjanje moči. Diskurz pri tem deluje po pravilih izključevanja ter omogoča ohranjanje moči, 
hkrati pa je pogojen z objekti, o katerih je mogoče govoriti, rituali oz. načini govora ter 
privilegiranimi subjekti, ki smejo govoriti. Vednost je s tem tako ustvarjalec moči, kot tudi 
ustvarjena od moči (Foucault, 2012, str. 36–53). 
3.1 Reprezentacija 
V teoriji diskurza se reprezentacije nanašajo na jezik, ki je uporabljen v besedilu ali govoru z 
namenom pripisovanja pomena skupinam ali socialnim praksam, dogodkom ter socialnim in 
naravnim okoliščinam in predmetom. Ta opredelitev reprezentacije pomeni, da vloga jezika v 
družbenem življenju ni vgrajena v resničnost samo oz. ne izhaja iz resničnosti, temveč je 
17 
resničnost zaznana in interpretirana skladno s konstrukcijami jezikovnih reprezentacij. Načini 
reprezentacije se pri tem razlikujejo glede na perspektivo konstruiranja, ki je lahko na primer 
biografska, zgodovinska, sociokulturna ipd. Na način in pomen reprezentacij za politično telo 
vpliva ideologija, vključno z ideologijo doseganja kulture miru. Jezikovne reprezentacije 
določajo način, na katerega člani skupnosti razmišljajo glede določenih predmetov, dogodkov, 
situacij ter s tem delujejo kot princip delovanja, ki vpliva na dejanske družbene prakse. Tako 
se vzpostavlja konkuriranje med različnimi skupinami glede pravilnih, primernih in zaželenih 
reprezentacij. Jezik in diskurz nista odsev dejanske realnosti, z jezikom in diskurzom 
ustvarjamo reprezentacije realnosti (Vezovnik, 2010, str. 10–16).  
Reprezentacije so temelj procesov nastajanja pomenov v kulturi, ki potekajo z uporabo 
simbolov, zlasti jezika (Hall, 1997, str. 61). Realnost se tako v kulturi strukturira z različnimi 
vzorci diskurzov, pri čemer ne obstaja en sam glavni diskurz, temveč različni nizi sistemov. 
Diskurzivni vzorci se v diskurzivnih praksah vzdržujejo in spreminjajo, njihovo vzdrževanje in 
spreminjanje pa analiziramo glede na specifičen kontekst delovanja jezika (Vezovnik, 2010, 
str. 10–11). Reprezentacije povezujejo ideološke in diskurzivne prvine ter njihove pripadnike. 
Poznamo dva med seboj povezana procesa oz. sistema reprezentacij, in sicer mentalne ter 
jezikovne reprezentacije. Z mentalnimi reprezentacijami njihovi nosilci pojasnjujejo in 
interpretirajo svet ter oblikujejo svoje konceptualne zemljevide. Jezikovne reprezentacije pa 
omogočajo delitev konceptov med člani skupnosti ter povezovanje konceptualnih zemljevidov 
z znakovnimi sistemi. Reprezentacije tako prvine pomena povezujejo v pomen, saj ta ne obstaja 
sam na sebi v stvareh ali svetu, ampak je konstruiran in proizveden kot rezultat procesov 
označevanja označencev (Hall, 1997, str. 3–19). 
Reprezentacije tako nikoli niso objektiven in nevtralen odraz realnosti, ampak so rezultat 
družbenega konstruiranja, pogojenega z družbenimi položaji, interesi in nameni snovalcev 
reprezentacij (Hall, 1997, str. 18). V procesih produkcije pomenov člani skupnosti z mentalnimi 
reprezentacijami oblikujejo koncepte in sisteme konceptov, s katerimi skupnost interpretira 
realnost, z jezikovnimi reprezentacijami pa koncepte povezujejo in opredeljujejo njihove 
medsebojne relacije (Hall, 1997, str. 19–20). Skladno s tradicijo kritične diskurzivne analize 
socialne reprezentacije, na primer ideologije, se producirajo diskurzi. 
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3.2 Pristopi k razumevanju reprezentacij 
Interpretacija reprezentacij nam odpira vpogled v proces nastajanja družbenih pomenov in 
razmerij. Pri razumevanju interpretacij moramo najprej upoštevati njihovo tvorjenje. Ključno 
vlogo pri ustvarjanju reprezentacij ima jezik, ki sveta ne opisuje, kot je videti na prvi pogled, 
temveč ga konstruira. Z govorom člani skupnosti ustvarjajo in spreminjajo svoje dojemanje, 
vedenje in obnašanje (Grobelšek, 2013, str. 9–10). Vendar nastajanje reprezentacij in 
dialektični odnos med jezikom in diskurzom ni viden na prvi pogled ter nasprotuje intuitivni 
logiki, zaradi česar je za razumevanje reprezentacij potrebna kompleksna analiza. Šele 
sistematična in metodična analiza omogoča identifikacijo ideološke narave reprezentacij in 
diskurzov. Eden od raziskovalnih pristopov za raziskovanje reprezentacij je kritična 
diskurzivna analiza (Grobelšek, 2013, str. 8). 
Pristope pri razumevanju reprezentacij lahko delimo na refleksivni, intencionalni in 
konstruktivistični pristop. V refleksivnem pristopu jezik razumemo kot zrcalo pomenov 
realnosti, v intencionalnem pristopu kot orodje za ustvarjanje pomena, konstruktivistični 
pristop pa opozarja na javno in družbeno naravo jezika ter na to, da realnost sama po sebi nima 
pomena. Refleksivni pristop se osredotoča zlasti na ikonične jezikovne znake (Hall, 1997, str. 
25). Intencionalni pristop izhaja iz predpostavke, da tudi besede same po sebi nimajo pomena 
in jim pomen pripiše šele govorec, s čimer abstrahira nujnost obstoja skupnega koda in 
lingvističnih konvencij za obstoj komunikacije (Hall, 1997, str. 25). 
Poglobljene raziskave in študije reprezentacij v različnih diskurzih kažejo, da so v različnih 
večinskih družbah vedno prisotne marginalne družbene skupine, ki so negativno reprezentirane. 
Negativne reprezentacije so ustvarjene s poudarjanjem drugačnosti, stereotipizacijo, 
dominantnim problemskim slikanjem, prikazovanjem homogenih skupin namesto konkretnih 
posameznikov. Za diskurze o marginalnih skupinah so tudi posebej značilne primerjave med 
»nami« in »njimi«. Tako se ustvarjajo neintegrirane družbene skupine, ki predstavljajo 
neintegriran proizvod družbe (Razpotnik, 2004, str. 158). 
3.3 Stereotipi in drugi 
Identifikacija družbenih skupin v veliki meri temelji na identifikaciji članov z lastno skupino in 
na diferenciaciji od drugih skupin. Da lahko družbena skupina obstaja kot koherentna celota, 
mora vzpostaviti razlikovanje od ostalih, zaradi česar se znotraj pripadnikov različnih 
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družbenih skupin vzpostavljajo razmerja »mi in oni«, ki implicira identifikacijo »mi« in 
diferenciacijo od »onih«. Vendar proces oblikovanja skupin ni ontološki, ampak ideološki 
mehanizem, in konstrukcija družbenih manjšin tako ni naravno, temveč je družbeno in 
ideološko determinirana. Temeljna funkcija socialne kategorizacije je konstruiranje večinskih 
in manjšinskih skupin (Erjavec in Poler Kovačič, 2007, str. 23–15). Posamezne družbene 
skupine pri tem ustvarjajo sebi lastne diskurze, ki se postavljajo v opozicijo z diskurzi drugih 
skupin, ključni element posameznih diskurzov pa je vzpostavljanje diskurza o drugih diskurzih. 
Boj med družbenimi skupinami tako nastaja na ravni družbenih diskurzov (Van Dijk, 1993, str. 
249–251). 
Pripadniki družbenih skupin pripadnike drugih družbenih skupin označujejo kot »one« in 
»druge« ter se s tem od njih diferencirajo, hkrati pa vzpostavijo osnovni pogoj za vzpostavljanje 
boja za prevlado. Diferenciacija je praviloma v veliki meri podprta s stereotipi in predsodki, ki 
druge objektivizira in dehumanizira. Vendar se ti procesi in zlasti predsodki v sodobnih 
postmodernih družbah ne izražajo več neposredno, temveč prikrito na simbolni ravni. Sodobne 
oblike diskriminacije namreč nočejo biti opredeljene kot diskriminacije, zato se ne izražajo več 
z odkritim sovraštvom in nasiljem, ampak kot distanciranje, izogibanje, ignoriranje, cinizem ter 
ustvarjanje specifičnih diskurzov. »Drugih« tako dominantna družba ne opredeljuje (več) kot 
biološko manjvredne, ampak preprosto samo drugačne (Ule, 2005, str. 21–26). Proces 
nastajanja pomenov o drugih in predvsem reprezentacije njegovih identitet se v najširšem 
smislu prenašajo na vsa področja socializacijskih procesov. Identitete so ena od oblik kulturnih 
identifikacij in niso zgolj notranja individualna psihološka stanja, temveč oblike družbenega 
življenja in že kot take same na sebi ideološki koncepti, ki so nujno družbeno pogojeni. Eden 
od pomembnih generatorjev pristranskih ali celo negativnih in diskriminatornih reprezentacij 
drugih je pogosto tudi izobraževalni sistem (Šabec, 2015, str. 128). 
Za analizo različnih reprezentacij, družbenih razmerij in procesov, ki so vezani na posamezne 
elemente diskurza, so se v družboslovnem raziskovanju razvijali različni pristopi, med njimi 
Saussurjev semiološki pristop in Barthesov semiotični pristop. 
3.4 Saussure in semiološki pristop 
Saussurjev semiološki pristop uvrščamo med konstruktivistične pristope razumevanja 
interpretacij družbenega pomena, reprezentacij in družbenih razmerij. V semiološkem pristopu 
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je jezikovni znak razumljen kot relevanten za celoto družbene strukture, v kateri se člani 
skupnosti sporazumevajo, ter sestavljen iz označevalca in označenca. Označevalec predstavlja 
fizično manifestacijo znaka, na primer zven besede ali njen natis, označenec pa mentalni 
koncept oz. idejo, ki je v psihičnem svetu govorca povezana s to isto fizično manifestacijo 
znaka. Povezava med fizično manifestacijo in mentalnim konceptom je arbitrarna in ni vnaprej 
določena ali dana po naravi. Kateri koli označenec bi tako lahko bil povezan s katerim koli 
označevalcem, kar dokazuje obstoj številnih različnih jezikov, vendar je povezava v določenem 
jeziku ali diskurzu določena z družbenim konsenzom. V semiološkem pristopu upoštevamo tudi 
delitev jezika na langue in parole, pri čemer langue označuje splošna pravila uporabe nekega 
lingvističnega sistema, parole pa specifične primere uporabe teh pravil (Hall, 1997, str. 29–31). 
Saussurjev najpomembnejši prispevek je bila obravnava jezika kot strukture oz. sistema, v 
katerem pomen znakov določajo medsebojni odnosi oz. razlike v danem sistemu. Če znak 
pojmujemo kot enoto jezika, postane jezik semiotski sistem in se umesti med družbeno 
določene oblike človeških simbolnih dejavnosti (Vezovnik, 2010, str. 22–23). Jezik lahko na ta 
način analiziramo kot formalni sistem diferencialnih elementov, ne glede na sicer kaotično 
uporabo in produkcijo jezika v dialektiki in realnem času. Znak tako obravnavamo zgolj kot 
sestav označevalca in označenca, medtem ko zunajjezikovno referenco postavimo izven 
jezikovnega področja. Jezikovna analiza tako z ugotavljanjem razmerij med označenci in 
označevalci v sinhronem prerezu izraža ideje družbe, ki jezik ustvarja in uporablja (Saussure, 
1997, str. 20–27). 
Če jezik razumemo kot sistem medsebojno odvisnih entitet, razširjamo obseg uporabe znakov, 
saj je lahko vsak izolirani znak v uporabi za kar koli ali za nič, če ga najprej ne postavimo v 
razmerje oz. ločimo od drugega znaka. Šele razmerje med znaki omogoča nastajanje pomenov, 
kar je še posebej razvidno pri sinonimnih besedah. Te uporabljamo za označevanje podobnih, 
vendar različnih označencev, če bi pa ena od besed izginila iz jezika, bi preostali sinonim 
preprosto uporabljali tudi za označevanje označenca, ki je bil prej vezan na izginuli 
označevalec. Če en znak iz jezika izgine, njegovo vlog prevzame drugi znak, vendar postane 
pomen manj jasen, manj artikuliran in izgubi dodatni pomen, ki je prej omogočal razločevanje 
med entitetama (Saussure, 1997, str. 23–24). Saussure s tem že uvaja koncept diskurza kot 
sistema reprezentacij in povezovanja med diskurzi, družbeno močjo in védenjem (Graham, 
2003, str. 110). 
Objekt semiološke analize torej ni izoliran znak, ampak je znakovni sistem, ki pomen ustvarja 
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z medsebojnim razlikovanjem. Semiologija z analitičnimi postopki odkriva funkcijo razlike in 
opozicije pri tvorjenju pomenov ter tako aktualizira implicitno vednost, ki članom skupnosti 
omogoča komuniciranje in medsebojno sporazumevanje. Vsak pomen, ki ga člani skupnosti 
pripišemo objektu komunikacije, izhaja iz semiološkega sistema in medsebojnih razlik, opozicij 
in pravil kombinacije znakov. Veliko družbenih pojavov pri tem na prvi pogled mogoče ni 
videti kot komunikacija, vendar so številni visoko kodirani in vključujejo celo serijo 
razlikovanj, s katerimi ustvarjajo implicitne pomene. Semiološki pristop si kot temeljno nalogo 
zadaja v družbenih praksah narediti eksplicitno tisto, kar je v njih implicitno. Semiološka 
analiza se tako pravzaprav loti vseh družbenih pojavov, ki imajo v kulturi nek pomen, ter 
družbenih praks, ki pomen producirajo in interpretirajo. Cilj semiološkega pristopa je 
identifikacija in ločitev znaka na langue in parole, s čimer se odkrije impliciten sistem pravil 
kombiniranja, razlikovanja, opozicij in kategorij ter sistem paradigmatskih in sintagmatskih 
odnosov ter konotacij (Hrženjak, 2002, str. 380–382). 
3.5 Barthes in semiotični pristop 
Barthes nadgrajuje Saussurjevo semiološko teorijo in oblikuje semiotični pristop. Semiotika se 
ukvarja z opazovanjem in interpretacijo kulturnih pojavov, kot so znaki in jezik, nastajanje 
jezika in komuniciranje. Semiotični pristop različne kulturne pojave, kot so na primer besede 
in drugi sestavni deli jezika, opredeljuje kot označevalce v produkciji pomena. V semiotičnem 
pristopu v analizi ne zajemamo le delov jezika, ampak tudi predmete, navade, kulturne vzorce 
ipd. (Hall, 1997, str. 36) Pri semiotični analizi uporabljamo model pojmovanja znakov na dveh 
ravneh pomenov, in sicer prva raven zajema denotacijo, druga pa konotacijo. Na raven 
denotacije se umešča znak kot sestav označevalca in označenca, na ravni konotacije pa 
označevalec dobi še konotativni pomen. Konotativni pomen sega na drugo raven signifikacije, 
ki je mitološka in pogosto izkrivljena. Znake je tako na drugi ravni mogoče uporabiti v namen 
argumentacije dominantne ideologije (Barthes, 1993, str. 115). 
Barthesov semiotični pristop se pogosto ukvarja s specifičnimi kulturnimi materiali z namenom 
razkriti, kako meščanska družba skozi te uveljavlja svoje vrednote. Prikaz pitja vina v francoski 
družbi kot žive in zdrave navade lahko prepoznamo kot buržoazni ideal, ki je v nasprotju z 
določenimi resničnostmi, na primer da je vino lahko nezdravo in povzroča vinjenost. S 
semiotiko je mogoče pojasniti, kako buržoazni kulturni miti nastajajo kot znaki drugega reda 
ali znaki konotativne narave. Slika temne steklenice je na primer označevalec, ki se nanaša na 
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določenega označenca, in sicer fermentirano alkoholno pijačo. Vendar pa francoska buržoazija 
ta isti označevalec povezuje z novim označencem, in sicer idejo zdrave, žive, sproščujoče 
izkušnje. Motivacije za take pomenske manipulacije se razlikujejo, in sicer lahko nastajajo s 
ciljem po prodaji izdelkov ali preprosto zaradi želje po ohranitvi statusa quo. Barthes pri analizi 
priljubljene potrošniške kulture povojne Francije uvede izraz mit, s katerim opozarja, da so 
predmeti v smiselne odnose organizirani prek pripovedi, ki izražajo skupne kulturne vrednote 
(Huppatz, 2011, str. 85–94). 
Semiotični pristop kaže, kako je mogoče preobrazbe in manipulacije znakovnih pomenov 
zlahka prevajati v besede. V sodobnem svetu je lahko vsaka beseda obtežena z ideološkimi 
poudarki. Če se tako v javnem diskurzu pojavi neka z izjavo podana ideja, je ta ideja v družbi 
lahko takoj naturalizirana in sprejeta kot resnica, čeprav bi bil dejanski znak lahko zlahka 
zamenljiv z drugim ali poljubnim številom drugih jezikovnih kombinacij. S semiologijo 
vsakdanjega življenja in množičnih vrednot poskušamo zlasti opozoriti, da znaki ne izhajajo iz 
narave in resničnosti same, ampak so družbeno konstruirani ter človeku dostopni zgolj in samo 
prek odnosov z drugimi. Kot taki svoj pomen ohranjajo le v specifičnem družbenem in 
kulturnem kontekstu (Hrženjak, 2002, str. 384–385). 
Analiza vsakdanjih izkušenj, ki si jih ljudje razlagajo zdravorazumsko, kaže, da so te izkušnje 
pravzaprav elementi elaboriranega, arbitrarnega in sofisticiranega koda. Čeprav ima večji del 
objektov in praks v družbenem okolju tudi določeno pragmatično funkcijo, njihovega pomena 
nikakor ne moremo omejiti le na to njihovo funkcijo. Njihova funkcionalnost jih namreč ne 
ščiti pred dodajanjem konotativnih pomenov. Dejansko lahko trdimo, da v kulturi ni pojava, ki 
bi bil zgolj funkcionalni objekt, lahko gre zgolj v prvi vrsti za funkcionalni objekt, ki pa zmeraj 
pridobi tudi konotativni pomen. Funkcionalni predmeti za vsakdanjo rabo v potrošniški družbi 
pridobijo dodatne pomene, s katerimi njihovi lastniki in uporabniki izkazujejo svojo 
identifikacijo ter sporočajo svoja prepričanja, statuse ter družbeno pripadnost. Vsi objekti tako 
pridobivajo implicitne sekundarne pomene in konotacije (Hrženjak, 2002, str. 385). 
3.6 Ideologija 
Ideologije so sistemi idej in konstrukcije pomenov, ki zavzemajo prostor v simboličnem polju 
misli in prepričanj ter pogojujejo nastajanje, reprodukcijo in spreminjanje razmerij dominacije 
(Van Dijk, 1997, str. 3–4). Ideologije niso le sistem idej in prepričanj, ampak način razmišljanja. 
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Utelešajo jih različni tipi diskurzov v družbi, ki bolj ali manj neposredno legitimizirajo 
obstoječe družbene odnose. Diskurzi so tako nosilci ideologije, saj v smislu vsebine, odnosa in 
identitete določajo funkcijo družbenih deležnikov, definirajo njihove medsebojne odnose in 
interakcije ter subjektivne položaje v teh interakcijah (Grobelšek 2013, str. 5–6). Ideologija 
obstaja kot generativna matrica, ki regulira odnos med vidnim in nevidnim, vendar pa ideologija 
ne prinaša problematike reprezentiranja v tem smislu, da bi bila ideologija iluzija oz. neka 
popačena reprezentacija. Kar ideologija v družbi izraža, je sicer lahko napačno, vendar je lahko 
tudi resnično, in v obeh primerih gre za ideologijo. O ideologiji govorimo v vseh tistih primerih, 
ko vsebina deluje kot pogojena z odnosi družbene dominacije ter na inherentno netransparenten 
način. Logika legitimizacije odnosov dominacije mora ostati v ideologiji prikrita, da doseže 
svoje želene učinke. Koncept ideologije in množice pojmov, ki se povezujejo z ideologijo, 
lahko strnemo okoli treh osi, in sicer lahko (I) na ideologijo pogledamo kot na kompleks idej, 
teorij, prepričanj, (II) ideologijo obravnavamo v njeni zunanjosti, materialnosti ali (III) se 
osredotočimo na najtežje določljivo področje spontane ideologije, ki deluje v središču družbene 
realnosti (Žižek, 2009, str. 5). 
Vprašanje, kako različne ideologije manifestirajo družbeno neenakost in prevlado nekaterih 
skupin in kako se te ideologije (ponovno) proizvajajo v različnih vrstah diskurza, odkrivamo s 
kritično diskurzivno analizo. Izhodiščna točka kritične diskurzivne analize je obramba 
demokratičnih vrednot, enakih pravic in priložnosti itd., kar motivira odkrivanje implicitne 
ideologije (Lauraityte, 2005, str. 71). V kritični analizi diskurza skušamo ugotoviti povezanost 
med spremembami ter uporabami jezika in širšimi družbeno-kulturnimi spremembami ter 
razviti temu ustrezno kritiko družbe (Kamin, 2004, str. 92). Poglobljena analiza za odkrivanje 
ideoloških razmerij v sodobni družbi je potrebna, ker so ta vse bolj latentna in skrita globoko 
pod ideologijo demokratičnosti. Starejši sistemi so svoje ideologije vzdrževali veliko bolj 
eksplicitno. V socializmu je npr. imela ideologija na razpolago jasne politične in državne 
strategije in odkrite mehanizme represije, s katerimi je pogosto posegala v svobodo članov 
skupnosti. Socializem je zaradi tega veljal za močno netolerantnega, predvsem pa represivnega, 
raba ideološkega, političnega, ekonomskega in kontrolnega nasilja pa je bila evidentna (Pečar, 
1990, str. 517). 
Danes postaja v nekdanjih socialističnih področjih, ki jih imenujejo tudi nove demokracije, ena 
pomembnih nevarnosti demokratičnega sistema ideologija nacionalizma, ki naj bi nastajala kot 
posledica ideološkega vakuuma po družbenih in političnih pretresih padca socializma. Razpad 
socialističnega sistema je namreč hkrati pogojeval tudi razpad marksistične ideologije, ki je ne 
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glede na vse druge posledice delovala integrativno. Ena od pomembnih funkcij ideologije v 
družbi je namreč utemeljevanje in omogočanje delovanja družbenega in ekonomskega sistema 
ter s tem tudi življenje članov skupnosti. Kot kaže, je tako demokracija v funkcijo vzdrževanja 
teh sistemov postavila latentni nacionalizem. Medtem ko je bila sestavina nekaterih ideologij 
eksplicitni antisemitizem, danes ne govorimo veliko o znakih samoumevnosti dominacije 
večjih narodov v večnacionalnih družbenih konglomeratih (Štrajn, 1994, str. 185–195).  
Druga ideologija, ki je v 20. stoletju potekala v slovenskem političnem okvirju, je ideologija 
političnega katolicizma. Razvoj te ideologije je med drugim vodil v kulminacijo ideološkega 
spopada v obliki politične in vojaške katastrofe v času druge svetovne vojne, po kateri je 
interpretacija kulture in zgodovine sicer padla v nov ideološki in politični okvir, a je ohranila 
notranjo logiko monopolizacije. Interpretacije tako še danes v ideološkem smislu potekajo 
znotraj dveh ideoloških paradigem, ki se vsaj na prvi pogled odražata kot leva in desna 
ideologija (Pelikan, 2009, str. 308). 
Ideologije so vpete v vse pore družbenega dogajanja, zlasti v sisteme, ki zajemajo večje število 
članov skupnosti, kot je na primer vzgojno-izobraževalno delo v šolah. Izobraževalna dejavnost 
se v tem okviru v širši družbeni oziroma kulturni kontekst umešča s konceptom prikritega 
kurikuluma. Vzgojno-izobraževalni proces namreč nikoli ni nevtralen, ampak je v samem 
bistvu vpet v širši družbeni ideološki vpliv. Na videz nevtralni šolski kurikulumi in gradiva se 
na različne in navadno prikrite načine vpletajo neposredno v konstrukcijo pomenov in ideologij. 
Teoretski okvir raziskovanja odnosa med šolo in ideologijo lahko postavljamo na koncept 
hegemonije (Bida, 2012, str. 98). Koncept hegemonije, ki ga je razvil marksistični filozof 
Antonio Gramsci z namenom razvijanja in vzpostavljanja svetovnega nazora delovnega 
razreda, razumemo kot proces, s katerim se brez kakršnega koli nasilja oblikujejo podrejene 
oblike zavesti (Cox, 1983, str. 162). S strategijo hegemonije vladajoče skupine pridobivajo 
soglasje za svojo nadvlado od tistih, ki jim vladajo. Pri tem ne delujejo le v političnem diskurzu 
in kot državni aparat, ampak zlasti skozi različne elemente in gradnike civilne družbe. S 
konceptom hegemonije lahko pojem ideologije razširimo, s čimer prehajamo od ideologije kot 
sistema idej k ideologiji kot živi družbeni praksi. Za razliko od ideologije koncept hegemonije 
implicira tudi dinamičnost, saj hegemonija zahteva nenehno obnavljanje, modifikacijo in 
obrambo (Bida, 2012, str. 98). 
Povezava med izobraževalnimi vsebinami in ideologijo se kaže kot izrazito večplastna. 
Družbene prakse v šolah s svojim fizičnim okvirom v prvi vrsti določajo sam šolski prostor, v 
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drugi vrsti pa je vsaka normativna določitev prostora že neke vrste doktrinarni tekst, ki ga lahko 
razumemo kot primer prikritega vplivanja. Bistvenega pomena pri tem je vprašanje, kako se 
določajo norme, ki se prevajajo v fizični šolski prostor in pogojujejo šolske prakse, ter na kak 
način se določajo vsebine šolskih normativov. Eden od alternativnih odgovorov na to vprašanje 
je razmerje do družbenega antagonizma. Prostor lahko namreč izrazi in utelesi odsotnost 
simetrije v asimetrični družbi, kar je posebej aktualno ali morda celo značilno za današnje 
razslojene družbe, v katerih prihaja do kolapsa institucij. Ustvarjanje videza simetrije lahko v 
takem družbenem okolju deluje emancipatorno, če to v fizičnem smislu določa družbene prakse 
delovanja. V drugačnem razmerju do družbenega antagonizma pa lahko družbeni prostor ostaja 
odprt za interpretacijo in v tem primeru struktura šolskega prostora prehaja v odnos s prikritim 
kurikulom. Prikriti kurikulum pri tem ne predstavlja le materialnega okvirja izobraževalne 
prakse oz. materialne vezi med šolo kot institucijo in vladajočimi ideološkimi formami, ampak 
tudi potlačenje manifestne ideologije. Analogno s tem prikriti kurikulum v osnovi zavzame 
odprto funkcijo (Bida, 2012, str. 110). Ideologije se uresničujejo predvsem v družbenih 
institucijah, z njihovimi družbenimi praksami ter v določujočih ritualih. V družbi se institucije 
s tem pojavljajo kot ideološki aparati države (Plavčak, 2010, str. 3–5, str. 15–16). 
3.7 Foucault in teorije diskurza 
Medtem ko se strukturalistični pristopi pri analizi diskurzov osredotočajo zlasti na jezikovne in 
kulturne sisteme, se Foucault kot poststrukturalist premika na področje medsebojnega vpliva 
diskurza, družbenih in kulturnih pojavov ter v teoriji upošteva tudi diahroni vidik. Diskurz tako 
v razmerju do jezika opredeli kot zgodovinskega ter pogojenega z realnimi preteklimi dogodki, 
ne pa le s trenutno razpoložljivimi elementi kulture. Ne zanima ga le produkcija pomena, ampak 
tudi produkcija védenja, teorijo jezika pa razširja na teorijo diskurza (Foucault, 2001, str. 214–
215). Jezika ne vidi kot zaprtega sistema, ki bi ga bilo mogoče reducirati na formalne elemente 
in odnose ter ga objektivno znanstveno preučevati (Hrženjak, 2002, str. 387). Njegova teorija 
novo odkrite realnosti imenuje osi, ki jih je mogoče razumeti kot nove smeri ali miselne 
dimenzije, ki vključujejo in transformirajo že odkrite osi, zaradi česar so koncepti izpostavljeni 
nenehni transformaciji (Bobnič in Vezovnik, 2013, str. 34).  
Foucault diskurz uvede v sociološki kontekst ter ga v tem kontekstu opredeli kot prakso, ki v 
določenem času in prostoru oblikuje objekte ali področja védenja, o katerih govori (Foucault 
2001, str. 214–215). Foucaultova razširitev analize jezika na analizo diskurza je pomembna 
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zaradi obravnave diskurza kot sistema reprezentacije. Tudi pojmovanje diskurza samega je 
namreč z lingvističnega koncepta razširil na kulturnega. Foucault diskurz pojmuje kot orodje 
za produkcijo védenja, ki nastaja s kompleksnim sestavljanjem besedil, vedenj, pojmovanj, ki 
se nanašajo na isti kulturni objekt. Diskurzi pa nato producirajo kulturne pojave, saj jim 
pripisujejo pomen v svoji logični shemi. To ne pomeni, da povezave med pojavi na materialni 
ravni in v naravi ne obstajajo, vendar diskurzivna raven tem povezavam dodaja veliko novih 
vsebin in konotacij (Hall, 1997, str. 44–45). Jezik je pri tem odprt in neskončen sistem, ki je 
nenehno podvržen spremembam, saj v jezikalu stalno nastajajo novi pomeni na načine, ki jih 
vnaprej ni mogoče predvideti. Ti pomeni tudi ne ostajajo znotraj jezika, ker je jezik inherentni 
del družbe, kulture in zgodovine ter interaktiven, dialoški in intersubjektivni pojav, skozi 
katerega delujejo različni faktorji, kot so zgodovina, vednost, oblast in subjekt (Hrženjak, 2002, 
str. 387). 
Foucaultova teorija diskurza se tako ne osredotoča toliko na same znakovne sisteme in njihovo 
delovanje, temveč na širšo vlogo diskurzov v človeški kulturi. Pojem diskurz je tako prerasel 
lingvistični koncept, ki se ne nanaša zgolj na odlomke povezanega besedila ali govora, ampak 
zajema tudi različna pravila in prakse, ki proizvajajo smiselne trditve. Diskurz v sodobni teoriji 
razumemo kot način nastajanja, nanašanja in konstruiranja vednosti, kot je oblikovanje idej, 
podob in praks, ki tvori in omogoča medsebojno komunikacijo in nastajanje kulture. 
Diskurzivne formacije ali oblikovanje in regulacija vednosti o določenem objektu ali področju 
definirajo, kaj v odnosu posameznika do nekega objekta je in kaj ni ustrezno. Diskurz s tem 
določa družbene prakse, vrste vednosti, ki so relevantne, uporabne in resnične glede na 
diskurzivni kontekst, in tiste, ki to niso. Diskurz določa tudi načine, na katere je komunikacija 
o nekem objektu ali praksi sprejeta ter opredeljena kot smiselna, inteligentna ali sprejemljiva. 
Predvsem posamezni diskurz tudi identificira in, če to le lahko, izključuje drugačne diskurze z 
manj moči oziroma z manjšo stopnjo povezanosti z oblastjo (Hrženjak, 2002, str. 388). 
3.8 Orientalizem  
Pojem orientalizem se nanaša na vsaj tri ločene, a medsebojno povezane pojave, in sicer na (I) 
akademsko tradicijo oz. področje; (II) splošen pogled na svet, reprezentacijo in slog 
razmišljanja, ki temelji na ontološkem in epistemološkem razlikovanju med Orientom in 
(običajno) Zahodom; in (III) kot močan politični instrument dominacije. Glavna značilnost 
orientalizma so subtilni in vztrajni evropocentrični predsodki glede arabsko-islamskih ljudstev 
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in njihove kulture, ki izhajajo iz zahodnih predstav orientalskih kulturnih reprezentacij. 
Značilno za te reprezentacije je redukcija oz. poenostavljanje Orienta na raven izmišljenih 
predstav o orientalskih narodih in orientalskih krajih. Takšne kulturne reprezentacije 
prevladujejo v diskurzih zahodnih skupin o nezahodnih skupinah (Said, 1996). Zahodne 
reprezentacije Orient običajno prikazujejo kot primitivno, iracionalno, nasilno, despotično, 
fanatično družbo in v svojem bistvu slabše od zahodnega ali domačega. 
Orientalizem po ožji definiciji predstavlja diskurz o Orientu kot radikalno drugačnem in 
inferiornem svetu, po širši definiciji pa vključuje tudi druge diskurze o drugem kot drugačnem 
in manjvrednem. Pomembna strategija orientalizma je arhiziranje islama in reliktov episteme, 
v kateri so ključna spoznanja in nauki zunaj sodobnega časa. Arhaična poimenovanja pri tem 
pogosto napačno predstavljajo pojav ter nanj etnocentrično projicirajo lastnosti drugih pojavov. 
Navidezna kreativna preimenovanja pogosto prinašajo grozeče in primitivne konotacije ter 
pomene eksotičnega, iracionalnega ali celo pravljičnega (Baskar, 2015, str. 27–29). 
Orientalizem lahko razumemo tudi kot pretiravanje v razlikah, ki implicira domnevo zahodne 
superiornosti z uporabo klišejskih analitičnih modelov za zaznavanje orientalskega sveta. Kot 
tak je orientalizem vir nenatančnih kulturnih reprezentacij, ki tvorijo temelje zahodne misli in 
percepcije vzhodnega sveta, zlasti glede bližnjevzhodne regije (Said, 1996, str. 12). 
V nacionalističnem diskurzu se pogosto pojavlja esencialistično vprašanje, kakšna naj bi bila 
prava in resnična nacionalna identiteta, kaj je temelj nacionalne substance in katere kontinuitete 
identitete je treba ohranjati. Pri iskanju odgovorov na ta vprašanja avtorji neredko zapadajo v 
diskriminacijo, stereotipiziranje, nacionalizme, marginaliziranje in orientalizem. Orientalizem 
predstavlja nekritično in predpostavljeno pripisovanje negativnih značilnosti kulturam, 
vezanim na imaginarni prostor. V družbi v povezavi s tem prostorom nastajata posploševanje 
in poenostavljanje na osnovi kulturnih, verskih ter etničnih predsodkov. Orientalistična 
ideologija Balkana je pri tem predvsem mehanizem za zagotavljanje mednarodne nadvlade 
(Vezovnik, 2010, str. 168–169). 
Orientalizem ima kulturno ozadje, in sicer izhaja iz časa imperializma in kolonializma, ko so 
zahodne sile in režimi evropeiziranih arabskih elit internalizirali izmišljene, romantične 
predstave arabske kulture. Orientalizem so tako zasnovali francoski in angleški orientalisti, v 
20. stoletju pa so ga nadalje razvijali ameriški orientalisti (Said, 2001, str. 198–208). Kot taki 
so orientalistični stereotipi o kulturah vzhodnega sveta služili in še naprej služijo kot implicitna 
utemeljitev kolonialnih ambicij in imperialnih prizadevanj ZDA in evropskih sil. Glede 
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večinskega mnenja ZDA je le malenkost pretirano reči, da se muslimane in Arabce posplošeno 
in stereotipno obravnava kot dobavitelje nafte ali/in morebitne teroriste. Zahodnjaki, katerih 
poklic je poročati o arabskemu svetu, imajo zelo malo resničnega vedenja o podrobnostih, 
dejanskih vsebinah in motivih arabsko-muslimanskega življenja. Namesto tega navadno 
generirajo vrsto surovih, esencialnih karikatur islamskega sveta, predstavljenih tako, kot da 
predstavljajo grožnjo vojaške agresije (prav tam, str. 14–18). 
Reprezentacijska teza orientalizma izhaja iz predpostavke, da je bila večina zahodnih študij 
islamske civilizacije vpetih v politični intelektualizem ter je bolj predstavljala orodje pri 
oblikovanju samopodobe evropske identitete, kot da bi objektivno izvedla intelektualne 
raziskave in akademske študije vzhodnih kultur. Orientalizem je tako v prvi vrsti postal metoda 
praktične in kulturne diskriminacije neevropskih družb in narodov s ciljem vzpostaviti evropsko 
imperialno prevlado. V procesih utrjevanja imperija so orientalisti zase menili, da vedo več in 
imajo boljši vpogled o Orientu kot pa Orientalci sami. Zahodnih študij in zapisov o Orientu ter 
dojemanju Vzhoda, kot jih predstavlja orientalizem, tako ne moremo upoštevati kot relevantne, 
ker gre za kulturne predstavitve, ki temeljijo na izmišljenih, zahodnih podobah Orienta. 
Zgodovina evropske kolonialne vladavine in politične dominacije vzhodnih civilizacij 
preprosto izkrivlja intelektualno objektivnost še tako dobro poučenega, dobronamernega in 
kulturno naklonjenega zahodnega orientalca (prav tam, str. 198–208).  
Osnovno izhodišče orientalizma je pojem kulturnih reprezentacij kot sredstva za prevlado in 
nadzor. Medtem ko so reprezentacije bistvene za delovanje človeškega življenja in človeških 
družb, prav tako kot je za njihovo delovanje bistvenega pomena jezik sam, bi morale sodobne 
družbe prenehati s predstavitvami, ki so avtoritativno represivne ter ne zagotavljajo nobenih 
resničnih možnosti za tiste, ki so reprezentirani, da v proces reprezentacije kakorkoli 
posredujejo. Alternativa takšnemu izključujočemu reprezentacijskemu sistemu bi bila 
participativno in kolaborativno ustvarjanje reprezentacij, vendar bi bilo uresničevanju take 
alternative v praksi seveda izjemno težavno in verjetno nemogoče. Veliko oviro pri tem 
predstavlja napredek pri množičnem elektronskem prenašanju reprezentacij, ki povečuje 
koncentracijo moči medijev v rokah transnacionalnih konglomeratov. Ta koncentracija je tako 
velikega obsega, da so odvisne družbe, ki se nahajajo izven osrednjih metropolitskih con, od 
teh sistemov zastopanja in posredovanja informacij odvisne celo v primeru zastopanja in 
posredovanja informacij o njih samih (Landry, 2001, str. 55–73). 
Orientalizem temelji tudi na reprezentacijah drugih, s tem ko se od islama in vzhodnih kultur 
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distancira v svojih opisih. Orientalizem implicira zahodno poznavanje vzhodnega sveta, pri 
čemer zahodni svet subjektiviriza, vzhodni svet pa objektivizira kot predmet opazovanja in s 
tem inferiorni pojav. Opisi pri tem Orient implicitno prikazujejo kot »iracionalno, psihološko 
šibko in feminizirano, neevropsko drugo« ter ga postavljajo v nasprotje »racionalnega, 
psihološko močnega in maskuliniziranega zahoda«. Takšna binarna zveza v hierarhiji šibkosti 
in moči izhaja iz evropske psihološke potrebe, da bi ustvarila razliko kulturne neenakosti med 
zahodom in vzhodom, pri čemer se neenakost pripisuje nespremenljivim kulturnim esencam, 
ki so značilne za orientalske ljudi in stvari. Orient je imel tako osrednjo vlogo pri gradnji 
evropske kulture in je pomagal Evropo in Zahod opredeliti kot kontrastno podobo (Said, 1996, 
str. 35–67). Binarni odnos močnega Zahodnega in šibkega Vzhoda krepijo kulturne stereotipe, 
izhajajoče iz literarnih, kulturnih in zgodovinskih besedil. Ti diskurzi so veliko bolj fiktivni kot 
dejanski in dajejo bralcu zgodovinskih, potopisnih in antropoloških besedil o Orientu zgolj 
omejeno razumevanje življenja na Bližnjem vzhodu (Sethi, 2013, str. 1). 
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4 EMPIRIČNI DEL: ANALIZA UČBENIKOV 
Empirični del naloge zajema analizo učbenikov, ki so po potrditvi pristojnih služb Ministrstva 
za izboraževanje, znanost in šport uvrščeni v Katalog učbenikov za šolsko leto 2015/2016. Med 
ponujenimi učbeniki v katalogu učitelji1 izberejo za njih najbolj ustreznega in s pomočjo 
učbenika organizirajo poučevanje. Tako obstaja možnost, da se določen učbenik iz nabora 
odobrenih v katalogu, sploh ne pojavi v učnem procesu. Ne glede na to dejstvo, sem pregledala 
odobrene učbenike za vse predmete od 1. do 9. razreda osnovne šole, vendar samo za obvezni 
osnovnošolski program (razširjeni ter obvezni izbirni in neobvezni izbirni program niso 
vključeni v analizo).  
Glede na to, da skozi analizo učbenikov ugotavljam med drugim tudi relevantnost in 
objektivnost predstavljanja islama po 11. septembru 2001, ki v določeni meri predstavlja novo 
prelomnico pri vlogi in pomenu islama v globalnem in na koncu tudi slovenskem kontekstu, 
sem preliminarno analizirala učbenike, ki so izšli v obdobju od 2001 do 2016. Na podlagi 
pregledanih učbenikov in zbranih primerov sem v nadaljevanju, znotraj analize primerov, 
uporabila zgolj tiste primere, ki so izredno jasni in nakazujejo na vtkani protiislamski diskurz. 
Ostali primeri, ki skupaj z glavnimi izbranimi primeri za analizo tvorijo celoto, so kot nič manj 
pomembni predstavljeni v prilogi naloge.  
Po pregledanem gradivu osnovnošolskih učbenikov iz predmetov slovenskega jezika, 
spoznavanja okolja, družbe, zgodovine, geografije in državljanske in (domovinske) vzgoje in 
etike (DVE), od 1. do 9. razreda, sem oblikovala izhodiščna vprašanja, na katera bom poskusila 
odgovoriti s pomočjo kritične analize diskurza. Predvsem me bo zanimalo, ali je (I) moč opaziti 
skladnost učbeniške vsebine z vsakdanjim, globalnim in tudi slovenskim2 predstavljanjem in 
razumevanjem islama kot homogene entitete in neevropskega drugega. Ali v učbenikih, skozi 
primere predstavljanja islama in muslimanov, (II) prevladuje reprezentacija t. i. nasilnega 
islama in nasilnega muslimana in ali se islam predstavlja kot zaostala civilizacija ter (III) koliko 
so v učbeniškem diskurzu zastopani in predstavljeni slovenski muslimani, ki so že desetletja 
 
1 V nalogi izraz učitelj velja enakovredno za učitelja in učiteljico. Enako velja pri izrazu učenec, s katerim 
označujemo učenko in učenca.  
2 Pri vsakdanjem in globalnem predstavljanju islama mislim na celostno reprezentacijo, ki vključuje med drugim 
tudi medijske reprezentacije islama, ki so se pričakovano vrstile po 11. septembru 2001 in v veliki meri 
predstavljajo evropocentrično ali zahodnocentrično predstavljanje muslimanov. Ena od glavnih značilnosti 
medijskih reprezentacij pa je ustvarjanje enotne podobe in enačenje terorizma z islamom kot religijo (Kuhar, 2006, 
str. 128-129). 
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aktivni člani slovenskega družbenega prostora? 
Preden podrobneje predstavimo reprezentacijo islama v osnovnošolskih učbenikih, je potrebno 
postaviti še nekaj izhodišč, ki so pomembna za razumevanje širšega konteksta reprezentacije 
islama v slovenskih osnovnošolskih učbenikih. V celotnem učbeniškem materialu je mogoče 
razbrati in opredeliti štiri tematike, skozi katere je islam predstavljen, in sicer: 
‒ Varnostna opredelitev: Povezovanje islama z nasiljem in nasilnostjo turških vpadov kot 
tudi sodobnim pojmovanjem terorizma; 
‒ Geografska opredelitev: Naturaliziranje povezave islama izključno z geografskim 
delom sveta, v katerem je najbolj prisoten in s tem ustvarjanje statusa neevropskega 
drugega;  
‒ Položaj in vloga: Poudarjanje neenakopravnega položaja žensk v islamu, predvsem v 
primerjavi s položajem žensk v zahodni kulturi;  
‒ Kulturno-znanstvena opredelitev: (Ne)relevantno navajanje znanstvenega in kulturnega 
doprinosa islamske civilizacije.  
Temeljni opis kritične diskurzivne analize kot njeno temeljno karakteristiko opredeljuje 
multidisciplinaren pristop, ki proučuje rabo jezika in komuniciranja v družbeno-kulturnem 
kontekstu (Grobelšek, 2013, str. 10). Analiza vsakega sklopa se bo osredotočala zlasti na 
besedilno in vizualno raven, in sicer bodo identificirani prisotni in odstotni besedilni elementi 
in njihova vizualna reprezentacija, izražena skozi fotografije (Grobelšek, 2013, str. 16). Analiza 
posameznega primera se bo osredotočila na besedilno ali vizualno analizo, situacijski kontekst 
in na koncu na splošno-družbeni okvir (Grobelšek, 2013, str. 11).  
Naloga analize, ki sledi, je pokazati na latentne diskurze o islamu in muslimanih v slovenskih 
osnovnošolskih učbenikih, vsak sklop pa bo kot del širšega situacijskega konteksta spremljala 
zgodovinska dimenzija diskurzivnih dejanj. 
4.1 Metoda in vzorec 
V analizi izbranih primerov diskurza v okviru predstavljanja islama v slovenskih 
osnovnošolskih učbenikih mi bodo v pomoč naslednja izbrana analitična orodja (Čepič in 
Vogrinčič, 2003):  
1) Griceov princip kooperativnosti;  
2) Topike;  
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3) Leksikalizacija, tj. izbira besed in  
4) Iteracija – nenehno ponavljanje. 
Pri analizi učbeniške literature je uporabna teorija kooperativnega principa in z njimi povezane 
maksime Herberta Paula Gricea. Osnovni pojem Griceovega konceptualnega aparata je 
implikatura, ki se pojavlja v konvencionalni ali konverzacijski obliki. Konvencionalne 
implikature se na pomene besed vežejo s sklepanjem, konverzacijske implikature pa temeljijo 
na maksimah in principih, in sicer na principu kooperacije in kategorijah kvantitete, kvalitete, 
relacije in načina (Čepič in Vogrinčič, 2003, str. 320–321): 
‒ Kategorijo kvantitete določata dve maksimi, in sicer naj bo prispevek informativen, kot 
je zahtevano, in naj ne bo informativen bolj, kot je zahtevano. 
‒ Kategorijo kvalitete opredeljujeta maksimi, in sicer naj ne bo izrečeno nič, kar ni 
resnično in za kar ni ustreznih dokazov. 
‒ Kategorija relacije oblikuje ena sama maksima, in sicer relevantnost.  
‒ Kategorijo načina določajo nadmaksime jasnosti in štiri maksime, ki so izogibanje 
nerazumljivosti, izogibanje dvoumnosti, jedrnatost in urejenost. 
4.2 Varnostna opredelitev 
4.2.1 Uvodni kontekst 
Povezovanje islama z nasilnostjo in različnimi terorističnimi akcijami, ki se dogajajo vse 
pogosteje v svetu, postaja stalnica pri razumevanju islama in muslimanov. Napad 11. septembra 
2001 predstavlja simbolni začetek novejše opredelitve in razumevanja terorističnih napadov, 
povezanih z razumevanjem islama in tudi sprejemanja muslimanov, vendar tovrstna opredelitev 
in percepcija v slovenskem kulturno-zgodovinskem prostoru sega dosti dlje v preteklost. 
Evropa je bila od vsega začetka ustvarjena z Drugim ter z določanjem, kdo in kaj ni, kot 
nasprotnik pa je služil zlasti islam. Sodobna protiislamska drža tako sega iz tisočletne 
zgodovine ter je podkrepljena z vtisi križarskih vojn, na Slovenskem pa zlasti z vtisi turških 
vpadov (Črnič, 2018, str. 316). 
Čeprav se je islam v prvi polovici 7. stoletja hitro širil tudi z vojskovanjem, minimaliziranje 
njegove uspešnosti na vojaški segment zanemarja številne druge pomembne dejavnike. Začetki 
izključno sovražnega odnosa do islama in muslimanov kot poosebljenega zla se pojavijo šele v 
drugi polovici 9. stoletja s papežem Janezom VIII., ki je z doktrinarno vzpostavitvijo krščanske 
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skupnosti muslimane demoniziral in krščanski svet pozval k njihovemu preganjanju. S tem se 
je začel zapleten in postopni proces homogenizacije krščanstva, ki je muslimane v dobrih dveh 
stoletjih v zahodni zavesti iz zgolj ene od številnih skupin nevernikov preobrazil v glavnega 
sovražnika krščanskega sveta. Ob koncu 11. stoletja so ti procesi dosegli vrhunec v prvi 
križarski vojni, ki je vojno nasilje vzpostavila kot vrlino, s katero si je mogoče prislužiti odpust 
grehov (prav tam, str. 317–318). 
Na oblikovanje zgodnjih zahodnih predstav o muslimanih je vplivalo slabo poznavanje islama. 
Samostanski učenjaki niso raziskovali islamske religije ali kulture in tudi večina križarjev z 
muslimani prej ni imela stika. Muslimani pri tem niso dajali povoda za vojskovanje s kristjani 
in jih niso ogrožali. Globoko sovraštvo med krščanskim in muslimankim svetom, ki se je razvilo 
v strukturno komponento današnjega sveta, je tako predvsem posledica zahodnega načina 
reševanja lastnih težav (Črnič, 2018, str. 318). Jezernik navaja, da je bilo to obdobje pamfletov, 
ko so cesarji preuveličevali grozno podobo Turka v svojo korist, in sicer predvsem zaradi 
krepitve oblasti in povišanja davkov (Jezernik, 2012, str. 20). 
Nastale razmere, ki so višek dosegle v križarskih vojnah, so tako pogojevale rojstvo Evrope kot 
politične skupnosti, katere ideja pa temelji na antagonizmu ali pravzaprav zelo jasnem 
sovraštvu do islama. Zadnja faza teh procesov se je odvila sredi 15. stoletja, ko so Osmani pod 
vodstvom Mehmeda Osvajalca zavzeli Konstantinopel. Zavzetje bizantinske prestolnice in 
središča vzhodnega krščanstva je spodbudilo mobilizacijo proti turškemu ogrožanju Evrope, ki 
je šele takrat prvič postala prostor skupne identitete sicer heterogenih ljudstev (Črnič, 2018, str. 
str. 318–319). 
Spomini na turške vpade še danes živijo z zavedanjem o izredno burnem in težkem obdobju 
slovenske zgodovine in kot tako je tudi opredeljeno v kurikularnem seznanjanju. To je 
problematično zlasti v kombinaciji z odsotnostjo dodatnih kontekstualnih refleksij, zaradi česar 
prihaja do nekritičnega vzdrževanja stereotipov o neusmiljeno krutih Turkih in njihovem 
brezvestnem ogrožanju krščanskega sveta (prav tam, str. 319). 
4.2.2 Slovenski obmejni orientalizem 
V slovenskih osnovnošolskih učbenikih ne primanjkuje primerov, skozi katere se zavestno 
opominja na krutost turških vpadov. Reprezentacije islama, ki se pojavljajo v slovenskih 
osnovnošolskih učbenikih, bi lahko opisali kot orientalistične. Orientalizem se pri tem ne 
pojavlja na način saidovskega orientalizma, ki ga avstrijski antropolog Andre Gingrich (Kalčić, 
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2007b, str. 252) povezuje zlasti s kolonialnimi odnosi Velike Britanije in Francije ter 
postkolonialnimi zunanjimi odnosi. Orientalistične pripovedi o Turkih najbrž bolj ustrezajo 
podobam t. i. obmejnega orientalizma, ki naj bi se po Gingrichu nanašal na diskurze tistega 
območja evropskega kontinenta, ki je imel v preteklosti dolgotrajne neposredne stike s Turki. 
Kot take označuje regije osrednje južne Evrope, ki so bile deležne dolgotrajnih vojaških vpadov 
osmanske vojske, kot so npr. vzhodna Avstrija, Slovenija, jugozahodna Madžarska, 
severovzhodna Italije in večji deli Hrvaške. V teh regijah se orientalizem ne pojavlja le v elitni 
kulturi, ampak tudi v ljudski in priljubljeni, ter se kot tak razlikuje od klasičnega kolonialnega, 
ki ga Said (1996) povezuje zlasti z akademsko in elitno kulturo (Kalčić, 2007b, str. 252). 
Obmejni orientalizem se v več točkah razlikuje od klasične Saidove kolonialne različice. V 
obmejnem orientalizmu Orientalca praviloma predstavlja musliman, ki je »potencialno nevaren 
tekmec« zaradi pisave, zgodovine in napačne religije. Pripisana mu je nerazumljiva kultura, v 
prvi vrsti pa velja za vojaka, ki se dostojno bori. V obmejnem orientalizmu musliman nastopa 
skoraj izključno kot moška oseba, medtem ko orientalizem klasične, kolonialne in elitne 
tradicije v diskurz vključuje oba spola. Najpomembnejša razlika med obema vrstama 
orientalizma pogojuje lokalnost obmejnega orientalizma in vsebovanost repertoarja 
folklorističnih elementov. Gingrich tudi Slovenijo označuje kot državo, ki je razvila tip 
obmejnega orientalizma, ker je bil njen teritorij del avstroogrskega imperija (Kalčić, 2007b, str. 
252–253). 
Slovensko percepcijo islama in muslimanov, ki se manifestira v različnih družbenih diskurzih, 
so pomembno zaznamovali intelektualci, predvsem pa zgodovinarji in literati, ki so v svojih 
delih obravnavali srednjeveške turške vpade. Slovenska različica obmejnega orientalizma 
vsebuje tarnanje nad slovensko usodo ter občutke obupa, nemoči in trpljenja zaradi civilnih 
žrtev turških vpadov, ob tem pa tudi slavljenje vojaških in krščanskih zmag nad muslimani. 
Slovenska percepcija je razvila mit in tudi zgodovinski spomin o slabem, nevarnem in 
ogrožajočem Orientalcu in muslimanu, pred katerim se je treba braniti (Kalčić, 2007b, str. 253–
254). Tako je boj s Turki ustvaril nov termin z latinskim izrazom antemurale christianitatis, v 
prevodu branik krščanstva, z namenom jasnega razločevanja med zahodnim krščanstvom in 
turškim vzhodom (Jezernik, 2012, str. 21). 
4.2.3 Analiza primerov učbeniških reprezentacij o turških vpadih 
Diskurza o turških vpadih ni težko prepoznati v slovenskih šolskih učbenikih. Diskurz sam po 
sebi ni problematičen in je tudi potreben, saj so bili turški vpadi na slovenskem ozemlju 
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zgodovinsko dejstvo, ki jih skozi analizo ne želimo zanikati, temveč ukazati na prisotnost 
nekritičnega diskurza, ki lahko zavaja.  
Grice seznama ne opredeljuje kot končnega in vseh maksim enako pomembnih, kot primer pa 
navaja izrek implikacije, ko je kršena maksima principa kooperacije. Griceov konceptualni 
aparat je pri raziskovanju reprezentacije islama v osnovnošolskih učbenikih uporabljen za 
identifikacijo implikacij, ki so nosilke ideoloških reprezentacij. Taka analiza odpira resna 
vprašanja o situaciji oz. kontekstu rabe učbenikov, saj je takoj ovržena predpostavka o 
enakovredni moči udeležencev interakcije. Razmerje ni uravnoteženo, ker je moč na strani 
avtorjev in ima njihovo sporočilo za učence status absolutno resničnega (Čepič in Vogrinčič, 
2003, str. 321). Rabo Griceovega konceptualnega aparata ilustriram na izbranih primerih v 
nadaljevanju. 
Slika 4.1: Družba in jaz 2 Slika 4.2: Koraki v času 8 
  
Vir: Umek, Gostinčar-Blagotinšek, Čonč, 
Ličan Adamčič in Galonja (2014b, str. 93). 
Vir: Studen (2015, str. 29). 
Prvi izbrani primer je z namenom prvi, saj predstavlja skrajno mero reprezentacijske krutosti 
turške vojske. Kar nekaj učbenikov krutost turških vpadov ponazori z upodobitvijo konjenika 
z mrtvim dojenčkom na kopju, kar predstavlja krutost krutosti, ki je ni mogoče pozabiti in 
navedeni primer krši maksimo relacije. Upodobitev uporabi učbenik za družbo v 5. razredu 
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osnovne šole Družba in jaz 2 (slika 4.1.), pa tudi učbenik za zgodovino v 8. razredu Koraki v 
času 8 (slika 4.2.) ter še nekaj drugih, kar daje vtis o vztrajnem ponavljanju. Za navedeni primer 
menim, da krši maksimo relacije, saj lahko opazimo enostranskost pri podajanju informacij o 
različnih vojaških pohodih. Tako je samo turška vojska krvoločna in roparska, na drugi strani 
so vitezi in križarji zvesti, pogumni, predani vojaki in odrešitelji. Učbenik Raziskujem 
preteklost 7 opisuje viteze kot (gl. sliko C.2 v prilogi): »Vitezi so bili vojaki, konjeniki. /.../ 
Vitezi so morali živeti skladno s pravili, ki jih imenujemo ideali viteštva: morali so biti 
pogumni, morali so biti zvesti trem gospodarjem (gospodu ali plemiču, Bogu in ljubljeni 
dami).« (Razpotnik in Snoj, 2013, str. 108) 
Upodobitev konjenika je srhljiva in neusmiljena in kot taka se nahaja v veliki večini 
zgodovinskih učbenikov – kar treh od petih ponujenih v katalogu učbenikov. Ilustracija se 
nahaja v dveh zgodovinskih učbenikih za 7. in 8. razred ter učbeniku za družbo v 5. razredu 
osnovne šole (sliki 4.1. in 4.2. ter v prilogi sliki D.6 in D.7). 
Turški vpadi so zgodovinsko dejstvo, vendar niso bili kruti samo turški vojaki, kruto je vsakršno 
drugo vojskovanje in ravno tu izvira pomanjkljivost in nerelevantnost zapisanega. Ponovno je 
turški vojak, ki je musliman in moški, predstavljen enoznačno, kar ustreza orientalističnemu 
diskurzu, edini krut, neciviliziran in primitiven. Njihova temna plat je opisana izredno slikovito. 
Križarji, vojska Aleksandra Velikega, vojska Karla Velikega, vitezi idr. niso predstavljeni tako 
kruto kot turška vojska. Vsaka vojska je neusmiljena, tako turška, križarska, viteška in druge. 
Na tem mestu je potrebno izpostaviti edini primer, ki relevantno navaja krutost druge vojske, 
in sicer krutost Frankov, ko so se odpravili proti Jeruzalemu, in sicer z navedbo »... Franki so 
morili muslimane cel teden ...« (gl. sliko C.8 v prilogi). Vendar je to edini primer, ki sem ga 
našla in po mojem mnenju ne krši maksime relacije.  
Na tem mestu je potrebno omeniti zgodovinsko dejstvo, ki ga izpostavlja tudi Božidar Jezernik. 
Pravi, da je bila izrecna turška strategija vzbujati strah in vtis neusmiljenosti ter brutalnosti kot 
določena vrsta psihološkega pritiska in taktika, ki so jo prepoznali kot dobrodošlo strategijo pri 
teritorialnih osvajanjih (Jezernik, 2012, str. 10–11). 
Učbeniška literatura viteze opisuje kot vzornike in predstavnike za številne pozitivne lastnosti 
in poimenovanja mest. Tudi pri predstavitvi križarskih vojn in križarjev se navajajo zgolj 
tehnični podatki o namenu križarskih vojn, kdo se jih je udeležil in kateri deli so bili osvojeni. 
Vredno je omeniti, da se fotografsko gradivo v poglavjih o križarskih vojnah omejuje v večini 
primerov na zemljevide. Vendar pa nikjer ni mogoče opaziti navajanja krutosti, neusmiljenosti, 
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ropanja in ogrožanja varnosti kot pri turških vpadih, čeprav so bili ti elementi nedvomno 
prisotni tudi pri ostalih vojskovanjih. Jasno je izpostavljen namen križarskih vojn, boj proti 
muslimanom oziroma zavzetje ozemlja pod muslimansko oblastjo (gl. slike od C.1 do C.10 v 
prilogi). 
Nasilnost krščanskih vojsk se ne poudarja tako zelo jasno predvsem tudi zato, ker jih splošni 
diskurz ne opredeljuje kot krščanske in se religija ne predstavlja kot del njihove prezentacije, 
kot je to primer pri turški vojski. Verjetno tudi zato, ker predstavljajo viteze kot junake t. i. 
krščanske Evrope kot branika krščanstva, ideje, ki je bila v tem zgodovinskem obdobju izredno 
močna. 
Slika 4.3: Naša družba Slika 4.4: Naša družba 
  
Vir: Zorn in Komac (2016, str. 76). Vir: Zorn in Komac (2016, str. 76). 
» ... to so bili pravi roparski pohodi, v katerih so Turki opustošili številne kraje, podrli veliko 
cerkva, pobili mnogo ljudi in jih veliko odpeljali v suženjstvo. Zaradi nasilnosti so v ljudeh 
vzbujali strah in grozo ...« (Zorn in Komac, 2016, str. 76) 
»Redki so dogodki, ki so se tako globoko vtisnili v naš spomin kot ravno turški vpadi ...« (Zorn 
in Komac, 2016, str. 77) 
Tako prvi izpostavljeni primer, primer konjenika, in drugi primer kršita maksimo relacije, ki 
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predvideva relevantnost. Primera na sliki 4.3. in 4.4. izražata prikaz slovenske različice 
obmejnega orientalizma, ki se kaže predvsem po tarnanju nad lastno usodo (gl. slike od A.1 do 
A.20 v prilogi). Turški napadalec v slovenskih mitozgodovinah pooseblja zlo in nevarnost ter 
je orientalistično prikazan kot krut, amoralen in primitiven. Del nacionalne mitozgodovine je 
tudi predstava, da Slovenci nikdar niso izvajali nasilja nad drugimi narodi in bili osvajalci. 
Skladno s tem tudi učbeniki razmerja slikajo črno-bela ter na primer pozabljajo na udeležbo 
krščanskega življa v turških pohodih. Nikoli niso omenjeni martolozi, vojaki posebnega reda 
osmanske vojske, med katerimi so bili zlasti vojaki iz privilegiranih slojev krščanskega 
balkanskega prebivalstva in so najbolj pustošili na teritoriju današnje Slovenije (Kalčić, 2007b, 
str. 262). 
Slika 4.5: Koraki v času 8 
 
Vir: Janša Zorn (2008, str. 108). 
»Muslimanski Turki so se v malo Azijo umaknili pred Mongoli. Proti koncu 13. stoletja so 
ustvarili močno turško državo. Versko prepričanje jim je narekovalo širitev islama s sveto vojno 
proti drugovercem ...« (Janša Zorn, 2008, str. 108) 
Tu je kršena maksima relacije, ki vključuje relevantnost. Dejstvo je, da so Turki muslimani in 
tega dejstva učencem ne gre zamolčati, vendar maksima relevantnosti bi bila izpolnjena v 
primeru, ko bi bile tudi druge zgodovinske vojaške formacije označene z ustreznim 
pridevnikom. V konkretnem kontekstu je tovrstna besedna zveza odvečna in zavajujoča 
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predvsem zato, ker je kot edina izpostavljena. Samo v enem primeru, ko zgodovinski učbenik 
obravnava križarske vojne, navaja “Kristjanom je leta 1099 uspelo zavzeti Jeruzalem, vendar 
je leta 1187 ponovno padel v roke muslimanom”. (Krumpak, 2015, str. 169). V navedenem 
primeru so križarji izrecno opredeljeni kot kristjani enako kot Turki muslimani.  
Med drugim ne moremo spregledati dejstva, da se v obdobju Otomanskega cesarstva Evropa 
oblikuje kot pravni subjekt in gre v tistem času za trk med krščansko in islamsko kulturo, ki je 
pomembno zgodovinsko dejstvo. V takem zgodovinskem kontekstu se je krepila ideja o 
kolektivni ogroženosti in utrjevanju položaja z obeh strani. Tudi turška vojska je krepila svojo 
vlogo tako, da je izpostavljala in poveličevala svoje dosežke z enakim občutkom ogroženosti 
kot Habsburžani. Vse to je pripomoglo k izredno kompleksnemu položaju, ki se ga še danes 
zelo poenostavlja z navajanjem nepopolnih informacij. Zato ne moremo zanemariti zapisa, ki 
se pri razumevanju pomena islama in muslimanov lahko izkoristi in razume v negativnem 
kontekstu, in sicer drugi stavek, ki navaja, da je turški vojski “versko prepričanje narekovalo 
širitev islama” (Janša Zorn, 2008, str. 108). S tem je kršena tudi maksima kvalitete, saj 
nadaljevanje besedila ne poda nobenega argumenta, da je bilo njihovo prodiranje na Balkan 
utemeljeno v njihovi religiji, kot navaja odlomek. Z uporabo tovrstnih zapisov je namen zelo 
jasen – opredeliti subjekt, ki ogroža Evropo in njeno varnost. In posebno mesto ima pri tovrstnih 
predstavitvah religija (v tem primeru islam), ki je predstavljena kot le eden od elementov turške 
nevarnosti in grožnje za »nas kristjane« ter ne nosi drugih, lastnih, pozitivnih vsebin. Turki in 
muslimani tako prevzemajo vlogo drugega, tujega, negativnega, sovražnega sovražnika, čistega 
negativnega, ki ga utrjuje razmerje do »naše« pozitivne samoopredelitve (Čepič in Vogrinčič, 
2003).  
V primeru je sporna tudi redukcija kompletne turške identitete na eno samo dimenzijo, in sicer 
islam, ki je prisotna v učbeniških reprezentacijah. To je razvidno v primeru zgodovinskega 
učbenika Novi vek v poglavju Turška vojska je odražala moč države, kjer se navaja: “ … Strah 
in trepet turške vojske so bili janičarji, ki so jih Turki dobili z novačenjem po krščanskih deželah 
na Balkanu. Prevzgojili so jih v muslimanski veri in vojaškem duhu …” (Krumpak, 2016, str. 
69) (gl. slike A.8 ter od B.1 do B.6 v prilogi).  
Zakaj je religijska komponenta tako zelo pomembna oziroma izpostavljena, je takratni 
zgodovinski kontekst, ki je ideološko še danes neosvobojen. Podoba neusmiljenega Turka 
ustreza podobi barbara, ki uteleša podobo neciviliziranosti, divjaštva, neusmiljenosti, 
umazanosti ipd., vendar pa je takšna podoba obstajala že pred Turki, saj so številna ljudstva že 
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pred tem ogrožala Evropo. Podoba Turka kot barbara se je resno prijela okoli 15. stoletja 
oziroma po osvojitvi Konstantinopola. Barbarstvo pa so že pred tem pripisovali Skitom, 
Madžarom, Mongolom, ki so enako kot Turki ogrožali Evropo. Tako so se stereotipi o vlogi in 
pomenu barbarstva oblikovali že prej (v obdobju Rima in antike) in so ponovno vzkliknili pri 
pojavu turške ekspanzije. Geografski prostor, na katerem živi določena skupnost, je poln 
določenih predstav, fantazij in strahov in pri barbarstvu gre za določen opis lastnosti, ki so v 
nasprotju s tistimi, ki prevladujejo na omenjenem življenjskem področju in jih določena 
skupnost opredeljuje kot “civilizirane”. Ravno takšne opredelitve do drugih so zelo pogosto 
negativne in vplivajo ter so del procesa konstruiranja lastne identitete. Takšni pojavi pa segajo 
daleč v zgodovino. Govorimo o binarni klasifikaciji Mi-Drugi, ki jo je Evropa podedovala še 
iz rimskih časov. V takšnih okoliščinah se vloga in pomen krščanstva spremeni (govorimo o 
pomenu krščanstva v 15. stoletju), saj se izoblikujejo pripadnostne vrednosti in morebitno ne-
pripadanje krščanski skupnosti je pomenilo zavračanje takratnih družbenih vrednosti in v veliki 
meri tudi ogroženost. Islam je v takem kontekstu predstavljal nevarno herezijo in tako v 
takšnem ideološkem obratu islam in skupaj z njim tudi Turek postaneta barbarska, krščanska 
Evropa pa civilizacijska (Mlakar, 2014, str. 222–224).  
Alenka Jelovšek meni, ko se poimenovanje oziroma izraz Turek, ki se zelo pogosto pojavlja v 
literarnih delih srednjega veka, nanaša v določenih primerih na konkretna zgodovinska dejstva, 
takrat “presega izvorni etnonim in označuje kombinacijo pripadnosti osmanski državi in 
islamski religiji” (Jelovšek, 2014, str. 170). Konteksti, ko se izraz Turek nanaša na islamsko 
religijo, so veliko bolj pogosti, ne glede na drugo vrsto njihove pripadnosti. Tovrstna podoba je 
bila splošno sprejeta v srednjeveškem diskurzu in deloma se odrazi takšnega diskurza 
zadržujejo še danes (Jelovšek, 2014, str. 171). 
Enako navaja tudi Rajko Muršič, da predstave o Turkih predstavljajo ustaljeno zahodno 
percepcijo Turka, ki temelji na predvidevanjih, da bo Turek ropal ter pobil in uničil vse, kar je 
normalno. S Turkom kot primitivnežem in podobo, ki je v nasprotju s civiliziranostjo, se 
ustvarja popačena podoba, pri kateri se po mnenju Muršiča prepletata zgodovina (zgodovinska 
dejstva) in imaginacija ter se med drugim odvijajo še drugi procesi, predvsem proces 
drugačenja, ki podrazumeva identifikacijo in razločevanje. Pravzaprav gre za “ustvarjanje 
predstavnega, imaginarnega Drugega, ki se pojavlja v neštetih varijacijah” (Jezernik, 2012, str. 
29–31). Ravno ta “človeška zmožnost simboljenja” ustvarja podobo in menim, da v naslednjem 
primeru (sliki 4.6. in 4.7. ter v prilogi sliki Č.1 in Č.2), ki predstavlja ilustracijo Župančičevega 
Turka, pooseblja in ilustrativno izrazi vse konstruirane predstave, ki jih lahko strnemo kot 
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prikaz utelešenja barbarizma in divajštva. Zato lahko govorimo o kršenju maksime relacije. 
Lahko bi rekli, da v ilustraciji Župančičevega Turka kot posamičnega primera ni nič spornega, 
vendar menim, da izbrana podoba nasilneža z mečem v roki, neurejenega z dolgim in 
bradavičastim nosom sporoča oziroma odraža dojemanje in zavedanje o podobi Turka. Drugih 
lastnosti ni mogel imeti in drugače se ga ne bi dalo ilustrirati, temveč zgolj kot barbara. Seveda 
je ilustracija prilagojena starostni skupini otrok (nahaja se v berilu za 2. in 3. razred OŠ). 
Slika 4.6: Berilo Lili in Bine 2  Slika 4.7: Berilo Na mavrico po pravljico 
  
Vir: Kordigel Aberšek (2012, str. 43). Vir: Grginič in drugi (2012, str. 42). 
Ob nepopolnih sporočilih učbenikov tako učenci med interpretacijo razvijajo dvoumne 
domneve, ki oblikujejo in organizirajo njihovo vedenje. Diskurz, besedilo in izjave so že po 
definiciji semantično nepopolni, saj jezikovni izrazi pomena izrečenega ne določajo v celoti in 
ima izjava več kognitivnega pomena, kot je izraženega. Pomen, ki ga tvorec sporoči 
prejemniku, presega ali pa se razlikuje od dobesednega. Prejemnik med dekodiranjem sklepa o 
več vidikih sporočila, ki niso nujno izraženi. Sklepanje o implicitnem iz eksplicitnega obsega 
več procesov. Po klasični teoriji Austina, Searla in Gricea prejemnik del pomena sprejema iz 
konteksta ter izrečeno na osnovi poznavanja situacije poveže z indirektnim. Sperberjeva in 
Wilsonova teorija relevance kontekst pri sklepanju o pomenu postavi v oklepaj in se osredotoči 
na relevantnost izjavljenega sporočila. Dobesedni stavčni pomen je v teoriji relevance 
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semantično nepopoln in spodbuja iskanju manjkajočega dopolnila. Vsakodnevni proces 
sklepanja pri tem zajema preproste logične operacije in dedukcije iz premis. Tovrstno 
oblikovanje kognitivnega okolja in poseganje v mentalni prostor van Dijk označuje kot mind-
managing ali upravljanje z umom. Izjava, da še vedno živi spomin na turške vpade, implicira 
premiso krutosti, zaradi katere ostaja spomin zasidran v kolektivni zavesti (Čepič in Vogrinčič, 
2003, str. 323–325) in zaradi katere so si Turki kot osvajalci prizadevali tudi sami. 
V sporočilih o izjemnem zgodovinskem dogajanju, kot je boj proti skupnemu sovražniku, so 
implicirane predpostavke. Ideološka premisa predpostavlja, da narodne skupine v času zunanje 
nevarnosti bolj sodelujejo in se takrat razkrije njihova temeljna skupna identiteta. V tem 
kontekstu je eden od katalizatorjev narodne zavesti turška nevarnost (gl. slike od D.1 do D.7 v 
prilogi), ki opravlja funkcijo negativa in slovenski populaciji omogoča kontraidentifikacijsko 
opredelitev, kot so Slovenci, Evropejci, zahodnjaki in kristjani (Čepič in Vogrinčič, 2003, str. 
326). 
V odnosu do tujega se ideologije ne oblikujejo samo z eksplikacijo zaledne vednosti, ki se kaže 
ob kršitvi Griceovega principa kooperativnosti, ampak tudi s strukturo diskurza. Diskurzivne 
ideološke strukture (Van Dijk, 1993, str. 263–276) ne pomenijo obstoja posebnih struktur 
diskurza za materializacijo ideologij, ampak nekatere omogočajo izražanje ideoloških 
prepričanj in praks. Ena od takih diskurzivnih struktur so topike oz. semantične 
makrosktrukture, ki najbolj vplivajo na mentalne modele, ki sodelujejo v interpretaciji oz. 
branju diskurzov. Navadno so izpostavljene na pomembnih mestih, na primer v naslovih. V 
učbenikih je na primer opis vojaških operacij in obrambe pred turško vojsko naslovljen z 
Obramba krščanske Evrope, ki branje o vojaških spopadih v 16. stoletju spremeni v branje o 
obrambi naše vere, identitete oz. civilizacije pred drugimi (Čepič in Vogrinčič, 2003, str. 328).  
Velikokrat učbeniki navajajo besedno zvezo krščanska Evropa, ki pa je izredno stara ideja in 
se prežema še danes, vendar je Evropa dejansko večinsko krščanska, zmotno pa jo je opredeliti 
zgolj in samo kot krščansko. Naslovi, ki se pojavljajo v učbenikih, so Obramba krščanske 
Evrope, Križ proti polmesecu ipd. (gl. sliki E.1 in E.2 v prilogi). Na podlagi takšne opredelitve 
je skonstituiran tudi v veliki meri sam Turek ali musliman, ki so mu pripisane različne lastnosti, 
ki pa jih zares ni imel. 
Ena najbolj raziskanih elementov kategorije lokalnega pomena je izbira besed oz. 
leksikalizacija. V učbenikih je na primer pogosta izbira besedne zveze turška nevarnost, ki tako 
kot besedna zveza turški vpadi poosebljajo zlo in onemogoča pozitivne asociacije. Takšne 
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besedne zveze nastopajo na mestih poudarka slabega in odsotnosti pozitivnega, obravnava 
Turkov pa je pri tem razosebljena. Turki kot slovnična kategorija v aktivni vlogi tudi ne 
nastopajo kot izvajalci vojnih pohodov v vlogi evropskih osvajalcev, ampak je turškost 
predstavljena kot predikat specifičnega stanja, tj. nevarnosti (gl. slike od F.1 do F.11 v prilogi). 
Iteracija oz. ponavljanje besedne zveze pri tem deluje kot retorično sredstvo s funkcijo 
utrjevanja predstave o drugem (Čepič in Vogrinčič, 2003, str. 330–331). Iteracije izražajo tudi 
esencializem na jezikovni ravni (Bobnič in Vezovnik, 2013, str. 41). 
»Medtem ko je Evropa ob koncu srednjega veka doživljala silovite spremembe z renesanso in 
humanizmom ter z osvajanji novih dežel, je nad južni del Evrope kot ciklon prihajala nova 
nevarnost – Turki. » (Otič, 2009, str. 44) 
»Turška nevarnost in oblast sta za dolga stoletja vplivali na življenje na Balkanu, kar se še danes 
odraža na kulturi, veri, običajih ipd.« (Janša Zorn, Zorn in Mihelič, 2016, str. 95) 
Zgodovinski učbenik Raziskujem preteklost 8 po obširnih informacijah o turški državi v 
poglavju Kakšne so bile posledice turških vpadov navaja: » ... Turški vpadi so se zelo vtisnili v 
spomin slovenskega naroda. Ustno izročilo je bogato, saj so znane številne zgodbe, povezane s 
turškimi vpadi. Strah pred Turki in veliko sovraštvo do njih so ljudje čutili še stoletja.« 
(Mirjanić, Miranda, Razpotnik, Snoj, Verdev in Zuljan, 2016, str. 52).  
Baskar (2015) pri tem opozarja, da je tovrstna naracija lahko tudi narodotvorna oz. pogojena z 
nacionalističnim izkoriščanjem. Naracije v učbenikih o turških napadih na slovensko ozemlje 
lahko sotvorijo jedro nacionalne identitete in temelj mitozgodovinske nacionalne zgodovine v 
pravem pomenu besede. Tovrstno zgodovino lahko v slovenski preteklosti opazujemo od 
približno druge polovice 19. stoletja, ko se je začela oblikovati, ter do konca 20. stoletja, ko je 
postala bolj kritična. Do metodološkega in epistemološkega preobrata je nacionalna zgodovina 
namreč vztrajno poudarjala »pripoved o brezmejni krutosti turških masakrov«, pretiravala v 
navajanju števila smrtnih žrtev in žrtev trgovine s sužnji, pripovedovala o nasilnem 
poturčevanju in tragedijah slovenskih janičarjev (Baskar, 2015, str. 42–43). 
Islam s turškimi vpadi postane dolgotrajna travma ter strah in trepet, simbol za nasilje, ropanje, 
ubijanje. Učbeniški primeri tovrstno simboliko predstavljajo skozi slikovni in besedilni 
material. Tudi če poglavje predstavlja razcvet turške države, besedilo spremljajo v veliki večini 
primerov fotografije turških vojakov, vojskovanj ipd. Učbeniški primeri, ki predstavljajo 
križarje, viteze in druge vojske, vsebujejo slikovni material s pogumnimi vitezi in v večini 
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primerov zemljevide osvajanj. Samo v dveh primerih takšno poglavje vsebuje prikaz 
vojskovanj. Vprašljivo je, koliko so bili motivi turške države verski in koliko osvajalski z 
namenom širjenja ozemlja. Karen Armstrong (2016) poda zanimivo utemeljitev k temu 
vprašanju, in sicer ga povezuje s pojavom predmoderne religije, ki ni bila institucionalna, 
temveč vgrajena v vse pore družbe. Takratni religiozni prostori so bili t. i. centri ekonomije, v 
katerih so shranjevali pridelan poljedeljski višek. Z vzpostavitvijo agrarne civilizacije se 
vzpostavlja tudi agrarni imperializem in tako postaneta nasilje in posledično tudi vojna 
ekonomska in družbena nuja. Uporaba nasilja postane najbolj racionalen, med drugim tudi 
najhitrejši način, ekonomskega prodiranja. Nasilje, ki spremlja vojskovanje, se ne veže samo 
za arabski polotok in določeno vojno formacijo. Tudi drugi so na poti prodiranja kot način 
osvajanja ozemlja uporabljali vojskovanje. Armstrong zaključi, da nasilje pravzaprav leži v 
osnovi človeškega obstoja.  
Pedagoški diskuz, ki je prisoten v slovenskih učbenikih, predvsem zgodovine in družbe, 
poudarja neprekinjeno povezanost religijskih prepričanj in vojaških osvajanj. Raziskava 
Inštituta Georga Eckerta (2011) za mednarodno raziskovanje učbenikov opozarja, da se 
tematika turških vpadov na podoben način pojavlja tudi v avstrijskih učbenikih. Poleg 
nanašanja na džihad se tako pojavlja tudi povezava z zgodnjo širitvijo islamskega cesarstva v 
srednjem veku, tako da je islam opisan s posebno karakteristiko nasilne ekspanzije. Analiza več 
avstrijskih učbenikov kaže, da se še posebej problematično kaže povezovanje preteklosti z 
današnjimi težavami, razvidnih iz konteksta terorizma in migracij. V nekaterih primerih so 
današnji samomorilski napadalci povezani z zgodovinskim širjenjem islama v srednjem veku, 
v nekaterih primerih pa učenci na primer v kontekstu turških vpadov razpravljajo o gradnji 
džamije z minaretom. Tako so tudi muslimani, ki danes živijo v Avstriji, skozi prikazovanje 
preteklosti in sedanjosti povezani z vojnimi konflikti, poleg tega pa se takšne vojne razsežnosti 
povezujejo s širjenjem verskih svoboščin muslimanskih priseljencev na javnih mestih. 
Omenjeni primeri in primeri v prilogi kažejo na kontinuirano nekritičeno predstavljane tematike 
turških vpadov v povezavi z islamom. V učbeniški literaturi se podobno kot v slovenskem 
družbenem prostoru pojavlja veliko opomnikov na turške vpade iz časa osmanskega cesarstva. 
Spomin turških vpadov je prisoten v urbani in ruralni pokrajini, na obzidjih mest in cerkva, 
ustnem izročilu, ljudskih pesmih in legendah, vojaških kronikah in književnosti ter s tem v 
šolskem gradivu. Slednje predstavlja polje nenehnih metaforičnih namigov, s katerimi se od 19. 
stoletja gradi slovenska nacionalna identiteta. Prav tako ti namigi opravljajo funkcijo 
dejavnikov identifikacijskega procesa in instrumenta za interpretacijo sedanjosti. 
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4.2.4 Analiza primerov učbeniških reprezentacij o terorizmu 
Po turških osvajanjih je znotraj poglavja varnostne opredelitve pomembna tudi reprezentacija 
terorizma. Terorizem je postal globalni problem in skupaj z njim je kot globalni krivec zanj 
prikazan islam. V dnevnih poročanjih lahko zasledimo poročanje o islamskem terorizmu, 
islamskem fundamentalizmu, džihadistih ipd., ki izvira iz prepričanja, da za vsemi dejanji, ki 
jih povzročijo teroristi, stoji islam. Prepričanje o tem, da se za nasilna dejanja išče oporišče v 
verskih naukih, je vedno bolj prisotno v novinarskem diskurzu in se pojavlja tudi v pedagoškem, 
saj nas novinarski diskurz veliko hitreje doseže kot katera druga vrsta diskurza. Po pregledu 
vsebine učbenikov je mogoče zaslediti, da zgodovinski učbeniki uporabljajo besedne zveze s 
pridevnikom islamski v sklopu poglavij o predstavitvi islama, ki so pogosto v rabi tudi v 
novinarskem diskurzu. Zgodovinski učbenik Raziskujem preteklost 7 v poglavju Kako sta se 
širila arabska država in islam ob fotografiji gorečih stolpnic uporabi izraz islamski 
fundamentalizem (gl. sliko G.1 v prilogi). Fundamentalizem predstavlja zavzetost za dosledno 
sledenje določeni ideologiji in v primeru islamskega fundamentalizma bi to pomenilo strogo 
zvestobo Koranu. Če islamski fundamentalizem razumevamo skozi prizmo islamskega 
terorizma, potem bi to pomenilo podrejanje t. i. koranskim načelom, ki naj bi zapovedovala oz. 
opravičevala teroristična dejanja. Enako je v naslednjem zgodovinskem učbeniku, ki v poglavju 
Islam – vera v boga Alaha ter ob fotografiji goreče stolpnice uporabi isto besedno zvezo (gl. 
sliko G.2 v prilogi). Oba primera lahko po kriterijih van Dijka označimo kot mind-managing, 
upravljanje z umom, saj vsebina ne vsebuje ničesar, kar bi preprečilo, da učenci islama ne bi 
povezali z nasilnimi in terorističnimi dejanji. Tovrstno opredeljevanje lahko uvrstimo tudi med 
diskurzivne strukture oz. topike, saj ob gorečih stolpnicah ob zapisu besedne zveze islamskega 
fundamentalizma ustvarjamo posebno zvrst diskurza, skozi katero lahko uresničimo ideološko 
prakso o nasilnosti islama.  
Težava, ki nastane pri reprezentaciji pojma terorizem in lahko vpliva na neustrezne predstave 
o islamu in muslimanih, je uporaba pridevnika islamski ob pojmih terorizem, fundamentalizem 
ipd.. To lahko razumemo kot problematično jezikovno rabo predvsem zato, ker se v ostali 
vsebini ne preprečuje dvoumnost razumevanja, pa tudi zato, ker se pojav prikazuje z vidika 
trenutnih političnih interesov (Žmavc in Žagar, 2011, str. 19–20; Kuhar, 2006). Posledično 
lahko govorimo o nekritičnem prikazovanju oziroma obrazložitvi kot tudi stereotipni 
reprezentaciji, saj terorizem ni samo islamski, temveč je lahko kakršenkoli drugi, vendar so 
tovrstni primeri le izjemoma predstavljeni z dodanim, drugim/drugačnim pridevnikom. Torej 
tudi v tem primeru po Griceovem konceptualnem aparatu govorimo o kršenju maksime relacije, 
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saj informacijo podajamo nerelevantno.  
Če neupravičeno uporabo pridevnika islamski opredelimo kot problematično, potem neuporabo 
istega pridevnika pri obrazložitvi omenjenih pojavov štejemo kot ustrezno in objektivno. 
Učbenik državljanske in domovinske vzgoje ter etike 8 definira terorizem tako: »Namerno 
nasilje nad nedolžnimi ljudmi z namenom širjenja in uveljavljanja političnih zahtev imenujemo 
terorizem. Vzroki so lahko politične ali verske narave. Teroristi samih sebe po navadi nimajo 
za teroriste, ampak za borce za določen cilj. Z nasiljem poskušajo opozoriti nase in na svoje 
ideje ali zahteve. Z etičnega vidika je vsakršno nasilje ne glede na vzrok in cilj nesprejemljivo.« 
(Karba in Jasenko, 2010, str. 89 – gl. tudi sliko G.5 v prilogi)  
In terorizem je ravno to, vendar v tem kontekstu lahko poznamo nacionalistični, levičarski, 
desničarski, judovski ipd. Maksima relacije pa je kršena ravno v smislu, ko so tovrstni pojavi 
predstavljeni zgolj in samo kot islamski. Maksimi relacije bi bilo zadoščeno, če bi bil A. Breivik 
predstavljen kot krščanski terorist ali da zločine nad mjanmarskimi muslimani označimo kot 
budistični terorizem. O teroristih govorimo predvsem kot o muslimanih in islam je predstavljen 
kot tisti, ki spodbuja in upravlja s teroristi, skozi zgodovino pa tudi s Turki. 
Glede na to, da učenci učbeniško vsebino doživljajo kot objektivno in neizpodbitno resnico, bi 
bilo bolje izogibati se neupravičeni uporabi pridevnika islamski, pojave pa bi morali 
pojasnjevali bolj objektivno in nepristransko. K problematičnemu razumevanju terorizma 
pripomore tudi fotografija, ki se nahaja v učbeniku Državljanska in domovinska vzgoja v 7. 
razredu, ki v naslovu Slovenija, Evropska unija in svet obrazloži vlogo Slovenije v Organizaciji 
združenih narodov. V poglavju najdemo fotografijo dveh oboroženih Arabcev, ki ju miri vojak 
Združenih narodov (gl. sliko G.4 v prilogi). Kljub dejstvu, da vsi Arabci niso muslimani, se je 
težko izogniti poenostavljanju in enačenju Arabcev z muslimani in islamom. Učenci si ob 
fotografiji ter vseh ostalih nasilnih reprezentacijah, povezanih z muslimani in islamom, zlahka 
oblikujejo stereotipno mnenje.  
V tem kontekstu je potrebno poudariti tudi neprimerno uporabo razlage termina džihad, ki se 
pojavlja v učbeniški literaturi. Džihad je opredeljen kot sveta vojna, v kateri se širi islamska 
vera. Termin je predstavljen zelo skopo in omejen predvsem in samo na vojskovanje, ki v 
povezavi s celotnim kontekstom reprezentacij turških vpadov in terorizma postavlja džihad v 
kontekst nasilnega islama. Po Griceovem konceptualnem aparatu lahko tudi ta primer uvrstimo 
pod kategorija kršenja maksime relacije. Tudi Kalčićeva meni, da izraz džihad v učbenikih 
potrjuje stereotip islama kot nasilnega in zapostavlja druge vidike džihada, ki se nanašajo na 
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nenasilna prizadevanja. Termin namreč lahko označuje bojevanje, vendar ne nujno z orožjem 
(Kalčić, 2007b, str. 270–271). Zanemarja se obrazložitev džihada kot notranjega prizadevanja 
za življenje na podlagi verskega prepričanja, ki vključuje koristoljubna, mirotvorna in 
povezovalna prizadevanja v družbi. A prav tako je dejstvo, da obstajajo prakse, ki smo jim priča 
in se v novinarskem diskurzu velikokrat izpostavljajo. Teroristične napade namreč povezujejo 
z džihadom kot nasilno sveto vojno proti nemuslimanom.  
Kot kažejo primeri reprezentacije turških vpadov in terorizma, učbeniški diskurz islam pogosto 
postavlja v kontekst nasilja in agresije ter ga na ta način tako eksplicitno kot implicitno korelira 
s semantičnimi pomeni nevarnosti, grožnje in agresije. Tako se ustvarjajo reprezentacije, ki 
islamski skupnosti in njihovim pripadnikom pripisujejo konotativne pomene, saj je resničnost 
v družbi zaznana in interpretirana skladno s konstrukcijami jezikovnih reprezentacij.  
V primerih reprezentacije muslimana kot ogrožajočega Turka ali t. i. terorista lahko tovrstno 
reprezentacijo uvrstimo v koncept moralne panike. Kuhar (2006) navaja, da je to koncept, s 
katerim je »označen ogrožajoč element« (Kuhar 2006, str. 130). V analiziranih primerih turških 
vpadov in reprezentacije terorizma se kaže sterotipizacija in muslimani v pedagoški prostor 
vstopajo najpogosteje s pomočjo generalizacij in diskurza mi-oni, hkrati pa reprezentacije 
velikokrat niso bile kontekstualizirane. 
Ker jezikovne reprezentacije določajo način gledanja in razmišljanja družbene stvarnosti, 
predstavljeni učbeniški diskurz neposredno vpliva na dejanske družbene prakse (Vezovnik, 
2010, str. 10–16). Reprezentacije so temeljni proces nastajanja pomenov (Hall, 1997, str. 61) 
in predstavljene reprezentacije islama v udeležencih slovenskega izobraževalnega procesa, ki 
poteka skladno s predstavljenimi učbeniškimi vsebinami, ustvarjajo podobo muslimanov kot 
»nevarne grozeče sile, ki nas je skoraj uničila« (Baskar, 2015, str. 41). Učbeniki prikazujejo 
nasilno verzijo zgodovinskih stikov z muslimani in tako negirajo in izkrivljajo tudi bolj 
pozitivne aspekte interakcij med nekdanjim osmanskih imperijem in kulturo Balkana, ki nam 
je geografsko in kulturno zelo blizu in se v današnjem času izredno prepleta tudi s področjem 
turizma, umetnosti, kulinarike, znanosti itd. Tako le eden od zgodovinskih učbenikov navaja: 
»Čeprav so Arabci svojo državo širili nasilno, z ognjem in mečem, so bili do pripadnikov drugih 
ver spoštljivi in jih k sprejemanju islama niso silili. Kljub temu je na novih območjih 
prebivalstvo dokaj hitro sprejemalo islam. Med razlogi za njegovo širitev so islamski verski 
nauki, ki od vernikov zahtevajo dobra dela ter skrb za nemočne in reveže, pa tudi nižji davki za 
muslimane.« (Krumpak, 2015, str. 168 – gl. sliko C.6 v prilogi) 
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Učbeniška literatura ni zapolnjena samo s temačnimi primeri grozljivih turških vpadov, temveč 
tudi s tistimi, ki nudijo pozitivne aspekte. Vendar svetle primere zakrijejo številni negativni 
primeri in tako pozitivni aspekti ostanejo v ozadju. Zgodovinski učbenik Stari in srednji vek 
navaja odličen primer, ki presega zgolj in samo reprezentacijo vojskovanj, ampak predstavi 
pozitiven vpliv takratne oblasti na področja, ki so bila zavzeta s strani osmanskega cesarstva.  
»Turki so s širjenjem svoje države hkrati sprejemali navade ljudstev na zasedanih območjih. 
Svoje navade, umetnost in znanost so prepletli s tamkajšnjimi značilnostmi in postala je 
posebna mešanica kultur.« (Krumpak, 2015, str. 172) 
Snov turških vpadov je tako največkrat podana v poenostavljeni obliki, »turški drugi« pa je 
prikazan v posplošeni črno-beli podobi, kot ugotavlja že Kalčić (2007b, str. 12–15). Avtorica 
podobno kot predstavljeni primeri iz učbenikov opozarja, da so v turških ropanjih in pobojih 
predstavljeni le muslimani in tako je nasilje prikazano kot osrednji atribut muslimanov in islama 
na splošno, medtem pa se podobe, povezane z muslimani in islamom iz preteklosti, uporabljajo 
kot orodje za razlago sodobnosti. In tako spomini na izredno težko obdobje slovenske 
zgodovine živijo še danes in so kot taki opredeljeni tudi v šolskih kurikulumih. 
4.3 Geografska opredelitev 
Na ravni geografske opredelitve lahko z umeščanjem islama v določen geografski del sveta 
prihaja do simbolno ustvarjenega statusa muslimanov kot neevropskih drugih. Geografska 
opredelitev islama je predstavljena z analizo besedilnega in slikovnega gradiva učbenikov 
osnovne šole, predvsem učbenikov za spoznavanje okolja, družbe in geografije. 
Glede na to, da v Sloveniji poleg Slovencev prebivajo še pripadniki drugih narodov, bomo v 
uvodnem delu za razumevanje celostnega konteksta sprva skušali opredeliti osnovne pojme, s 
katerimi se bomo v nadaljevanju analize primerov srečevali. Gre za opredelitev pojmov, kot so 
priseljenci in potomci priseljencev, ki se pojavljajo v pedagoškem diskurzu osnovne šole. 
Pomembno vprašanje v tem kontekstu je, kdaj priseljenci izgubijo status kulturnega drugega? 
Ali na to vpliva časovna distanca ali drugi dejavniki. Torej, kdaj lahko pripadniki priseljencev 
postanejo legitimni del večinskega prebivalstva? Koliko generacij mora miniti? Se morajo 
popolnoma asimilirati ali je dovoj integracija, ob kateri ohranijo del svoje kulturne identitete 
(in s tem razlike od večinskega prebivalstva)? Izhodiščna vprašanja so izredno pomembna za 
razumevanje širšega konteksta, saj postane ob odsotnosti razlage celoten kontekst 
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nepomemben.  
4.3.1 Pregled novih narodnih skupnosti v Republiki Sloveniji 
Da bi razumeli pedagoški diskurz glede predstavljanja razgibanosti narodnostne sestave 
prebivalcev Republike Slovenije, je potrebno predstaviti kratek zgodovinski pregled (Malačič, 
2008, str. 45–48):  
Vse atribute državnosti je Slovenija pridobila šele leta 1992. V obdobju druge Jugoslavije (v 
zadnjih desetletjih SFRJ) so potekale med njenimi federalnimi enotami zelo intenzivne 
migracije, saj je skupna država načeloma zagotavljala svobodna migracijska gibanja ali tudi 
prost pretok oseb, kot bi rekli v bolj modernem jeziku. Ta trditev pa v celoti velja šele za obdobje 
od petdesetih let do razpada SFRJ leta 1991. Znotraj Jugoslavije so potekali številni 
medrepubliški (mednarodni) migracijski tokovi v različnih smereh. Večinoma so jih povzročale 
razlike v gospodarski razvitosti, na katere so se navezovali drugi dejavniki, npr. privlačne sile 
velikih mest, še posebej Beograda, ki so segale čez republiške meje. Za Slovenijo je bil 
najpomembnejši migracijski tok od jugovzhoda proti severozahodu.  
Izraziti selitveni tokovi znotraj meja nekdanje Jugoslavije, kot navaja Komac, so se odvijali 
med letoma 1971 in 1981, vendar to ne pomeni, da kategorije prebivalstva, ki jih označujemo 
kot Neslovence in so pripadniki novodobnih narodnostnih skupnosti, na slovenskem ozemlju 
ni bilo tudi pred tem obdobjem. Komac (2002) v skupino novodobnih narodnostnih skupnosti 
uvršča predvsem pripadnike narodov iz nekdanje skupne države, ki so se v Slovenijo 
doseljevali. Govorimo o Hrvatih, Srbih, Bošnjakih, Črnogorcih in Makedoncih. Današnja 
narodnostna sestava prebivalcev Republike Slovenije je posledica predvsem notranjih 
selitvenih migracij v Jugoslaviji kot tudi migracij, ki so sledile po izbruhu zadnje vojne na 
področju Bosne in Hercegovine.  
Na podlagi obstoječih teoretičnih okvirjev lahko ugotovimo, da obstajata dve smeri, ki 
omenjeno populacijsko skupino razvrščata ali kot priseljence in potomce priseljencev 
(Medvešek, 2007) ali manjšince, pripadnike narodne skupnosti (Deklaracija Republike 
Slovenije o položaju narodnih skupnosti pripadnikov narodov nekdanje SFRJ v Republiki 
Sloveniji, 2011). Populacijske skupine, ki izvirajo s področja nekdanje Jugoslavije, so 
heterogene skupine, ki se med seboj razlikujejo glede na različne dejavnike, kot so verska 
pripadnost, materni jezik, izobrazba, status ipd. Kot zapiše Medvešek (2007), lahko med 
priseljence štejemo oblikovane skupine, dolgotrajne in začasne priseljence. Posebna skupina 
priseljenske skupine so tudi begunci in azilanti (Medvešek, 2007, str. 30). 
Priseljenec je oseba, ki se iz drugega naseli v novem kraju (Bufon in drugi, 2013). Priseljence 
v Sloveniji opredeljuje njihovo prvo prijavljeno prebivališče v tujini, tj. ne v Sloveniji. Pri 
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opredelitvi statusa priseljenca se upošteva država prvega prebivališča osebe, ne glede na državo 
prvega prebivališča staršev (Dolenc, 2013, str. 7). Statusa priseljenca v splošni opredelitvi tudi 
ne opredeljuje državljanstvo, ampak prebivališče. Za osebo s prvim prebivališčem v Sloveniji, 
katere starši niso imeli prvega prebivališča v Sloveniji, določamo status priseljenosti na 
naslednja načina (Dolenc 2013, str. 9): 
‒ Priseljenec druge generacije je oseba, če vsaj eden od staršev ni imel prvega prebivališča 
v Sloveniji. 
‒ Priseljenec tretje generacije je oseba, če je vsaj eden od staršev priseljenec druge 
generacije. 
Priseljenec po splošni opredelitvi ne more izgubiti ali spremeniti statusa priseljenca, npr. z 
asimilacijo ali integracijo. Tudi na status priseljenosti ne vplivata obseg asimilacije in 
integracije družine v slovensko okolje, saj je opredelitev statusa priseljenosti vezana izključno 
na registracijo prvega stalnega prebivališča osebe. Status priseljenosti se izgubi šele z otroki 
četrte generacije (Dolenc, 2013, str. 7–9). 
Statusi priseljenstva se lahko tako že znotraj države razlikujejo z oziroma za namen uporabe 
pojma, prav tako pa se razlikujejo med državami. Na Danskem in Finskem je splošna 
opredelitev priseljenstva vezana na prebivališče, tako kot v Sloveniji, in sicer se na Danskem 
status priseljenstva upošteva še za eno naslednjo generacijo, na Finskem pa za dve. Na 
Švedskem, Norveškem in Nizozemskem je splošni status priseljenstva vezan na rojstvo, in sicer 
Švedska in Norveška kot priseljence opredeljujeta v tujini rojene osebe in osebe z v tujini 
rojenimi starši. Nizozemska opredeljuje prvo in drugo generacijo priseljencev. Za posebne 
namene se lahko v vseh državah uporabljajo drugačne definicije (Dolenc, 2013, str. 10–11). 
Tako kot v slovenskem prostoru so torej kriteriji priseljenstva formalni. V Združenem 
kraljestvu se pojem priseljenec razlaga na različne načine in tako kot v Sloveniji in ostalih 
državah ni zakonsko enotno opredeljen. Različni viri podatkov britanske priseljence 
opredeljujejo na različne načine, na primer kot tujce, tuje državljane ali osebe, ki so se v 
Združeno kraljestvo preselili za eno leto ali več. Merila priseljenstva so lahko vezani na državo 
rojstva, državljanstvo, državo zdravstvenega zavarovanja, začasno ali stalno prebivališče 
(Anderson in Blinder, 2019). 
Status priseljenca oz. priseljenstva je sodeč po navedenih teoretičnih okvirjih doživljenjski. 
Priseljenec je večinoma v različnih državah oseba, ki je bila bodisi rojena v tujini bodisi je 
predhodno imela tuje državljanstvo. Status priseljenstva oseba prenese vsaj še na svoje otroke, 
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v nekaterih državah pa tudi na svoje vnuke. V primeru Slovenije gre predvsem za kulturno 
definicijo priseljenstva, ki pa nima pravne utemeljitve, saj vsak otrok z rojstvom v Sloveniji 
pridobi državljanstvo Republike Slovenije in Slovenija postane njegovo prvo prebivališče, kar 
analogno pomeni tudi, da mu status priseljenstva ne pripada.  
Državni zbor je na svoji seji, 1. februarja 2011, sprejel Deklaracijo Republike Slovenije o 
položaju narodnih skupnosti pripadnikov narodov nekdanje SFRJ v Republiki Sloveniji. 
Deklaracija upošteva dejstvo, da na teritorialnem območju Slovenije živijo tudi narodi, ki so na 
tem območju živeli še pred osamosvojitvijo Republike Slovenije, in s tem narode, kot so 
Albanci, Bošnjaki, Črnogorci, Hrvati, Makedonci in Srbi, priznava kot pripadnike narodne 
skupnosti (narodne manjšine). Torej je za sodobno populacijsko sestavo Republike Slovenije 
značilno večnarodnostno okolje, kjer prevladuje dominanten slovenski narod. Tako je Slovenija 
že dolgo večnarodnostna dežela in bo verjetno ostala tudi v prihodnje (Klopčič, Komac in 
Kržišnik-Bukvič, 2003, str. 31). Na tem mestu je smiselno podrobneje opredeliti pojma nacije 
in naroda.  
V slovenščini poznamo dva izraza za poimenovanje kulturno in zgodovinsko povezane 
skupnosti ljudi, živečih na določenem ozemlju, in sicer narod in nacija. Slovar slovenskega 
knjižnega jezika narod opredeljuje kot »skupnost ljudi, navadno na določenem ozemlju, ki so 
zgodovinsko, jezikovno, kulturno, gospodarsko povezani in imajo skupno zavest«. Nacija je 
opredeljena z istim pomenom, vendar označena kot publicistični sinonim, hkrati pa ima ožji in 
navedeni pomen. Narod lahko namreč pomeni tudi »večinski, zlasti socialno nižji družbeni 
sloji« ali pa »ljudi, ljudstvo« in »državo« (Černivec in drugi, 2019). Narod je izvorno slovanska 
beseda, ki se redno pojavlja že v staroslovanskih besedilih, medtem ko je nacija iz nemškega 
jezika prevzeta in prilagojena tujka (Snoj, 2016). Tudi nacija v angleščini (angl. nation) je 
opredeljena kot skupnost ljudi z istim jezikom, kulturo in zgodovino, ki živijo na določenem 
območju pod eno vlado ali pa alternativno kot ljudje v določeni državi. Sinonimni angleški 
izraz je populacija (angl. population) (Hornblower in Spawforth, 2000). 
V Sloveniji je večina muslimanov etnično Bošnjakov, na slovenskem ozemlju so prisotni že od 
časa soške fronte oz. prve svetovne vojne in tako so kontinuiran del slovenskega kulturnega 
okolja že celo stoletje, kar je evidentiral že popis iz leta 1921 in 1931, materializirano pa je z 
džamijo v Logu pod Mangartom (Grabus, 2011, str. 10–11). Enake podatke navaja tudi Komac 
(2015), in sicer glede verske podobe Slovenije (takratne Dravske banovine) med letoma 1921 
in 1931. Komac navaja empirični podatek, da je v tem obdobju na področju Slovenije prebivalo 
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927 muslimanov z eno versko enoto (en imamat). 
Kontinuiran obstoj utemeljujemo s podatki Statističnega urada Republike Slovenije, ki 
potrjujejo, da so bili muslimani na slovenskem ozemlju prisotni že ob prvem popisu iz leta 
1921. »Ob popisu leta 1921 je »Slovenija s Prekmurjem« štela 1 054 919 navzočih prebivalcev. 
Med njimi je bilo 96,6 % rimokatolikov in 2,6 % evangeličanov. Pripadnikov drugih 
veroizpovedi je bilo zelo malo. Po številčnosti so si sledili takole: pravoslavni, izraeliti, 
muslimani, grkokatoliki, brez veroizpovedi in neznano. Večina evangeličanov je živela v 
Murski Soboti /…/ večina muslimanov v Ljubljani … Do popisa leta 1931 se verska sestava 
prebivalstva ni bistveno spremenila. Med prebivalstvom Dravske banovine je bilo 96,8 % 
rimokatoličanov, 2,2 % evangeličanov, 0,6 % pravoslavcev, 0,2 % grško- in 
armenokatoličanov, 0,1 % muslimanov. Edina omembe vredna sprememba med letoma 1921 
in 1931 je bilo povečanje števila muslimanov in zmanjševanje števila izraelitov. Tako je leta 
1931 število muslimanov prvič preseglo število izraelitov.« (Šircelj, 2003, str. 69) 
Iz popisa leta 1953 nimamo jasnih pokazateljev, vendar tudi popisni podatki niso tako zelo 
zanesljivi, saj je to obdobje prineslo velike spremembe, kar je bilo pogojeno s političnim 
sistemom. Demografski podatki kažejo, da se je kljub porastu prebivalstva za 28 % število 
verujočih zmanjšalo. Poleg tega je popis iz leta 1953 vseboval zgolj vprašanje o odnosu do vere 
in ne veroizpovedi (Šircelj, 2003, str. 72). Spremembe med letoma 1953 in 1991, ko je izveden 
naslednji popis prebivalstva, so predvsem v tem, da so bili ljudje ponovno vprašani o 
veroizpovedi. V tem obdobju se je število prebivalcev tudi povečalo, in sicer kar za 30 %, 
posledično se je povečalo tudi število vernikov. Najmanj se je povečalo število rimokatoliških 
vernikov, in sicer za 8 %, najbolj pa se je povečalo število islamske veroizpovedi, kar za 44-
krat. Tako je bil leta 1991 delež pripadnikov islamske veroizpovedi 1,5 %. Tudi v obdobju 
1991–2002 se je število pripadnikov islamske veroizpovedi povečalo za 62 % (Šircelj, 2003, 
str. 73–74). 
Tabelarni prikaz prebivalstva po veroizpovedi v Sloveniji med letoma 1921 in 2002 pokaže, da 
je bila na slovenskem ozemlju v navedenih letih kontinuirana prisotnost muslimanov, in sicer 
649 muslimanov leta 1921, 927 muslimanov leta 1931, 668 muslimanov leta 1953, 29361 




4.3.2 Analiza izbranih primerov geografske opredelitve muslimanov v slovenskih 
osnovnošolskih učbenikih 
Učbeniška vsebina 4. razreda osnovne šole razkrije kar nekaj primerov za analizo, ki jih med 
drugim tudi zaradi njihove pomembnosti izpostavljamo kot prve. 
Učna snov v četrtem razredu uvaja predstavitev verske sestave prebivalcev. Za četrti razred je 
v analizi zajeto šest odobrenih učbenikov in samo trije, torej polovica, predstavi tudi 
muslimane. Med njimi je učbenik Naša družba 4, ki navaja praznovanje ramazanskega bajrama. 
To je eden izmed dveh najpomembnejših praznikov, ki jih obeležujejo muslimani (glej primer 
št. 69 v prilogi). Praznovanje bajrama in posebnost postnega časa, torej meseca ramazana, 
omeni tudi učbenik Družba in jaz 1, kjer je zapisano: »Svoje verske praznike praznujejo tudi 
pripadniki drugih ver, ki živijo pri nas, npr. muslimani. Njihov praznični mesec je ramazan z 
bajramom na koncu.« (Umek in Janša Zorn, 2009, str. 50 – gl. sliko H.7 v prilogi) Isti učbenik 
v posodobljeni izdaji (2016 – slika 4.8) omembo ramazanskega bajrama nadgradi tudi s 
fotografijo bajramske molitve slovenskih muslimanov, ki je leta potekala v športni dvorani.  
V učbenikih za družbo v 4. razredu opazimo tudi pojav orientalističnega diskurza, in sicer pri 
obrazložitvi manj znanih pojmov (gl. sliko H.8 v prilogi) – pri obrazložitvi imena Mohamed ali 
pojma musliman, in sicer v vseh učbenikih vse do 9. razreda. Učbenik Družba in jaz 1 obrazloži 
pojem musliman kot »pripadniki Mohamedovega nauka, ki verujejo v Alaha.« (Umek in Janša 
Zorn, 2009, 51; 2016, str. 37) 
Iz obrazložitve pojma musliman lahko razumemo, da je islam religiozna ideologija, kreiral jo 
je ideolog Mohamed, ki se predstavlja za preroka in ustanovitelja islama. Če islam oziroma 
njegove pripadnike zaznamujemo na takšen način, potem islam opredelimo kot iracionalnega. 
Islam postane vera »ki jo je iznašel fanatični prerok, in ne vera – kar pomeni ime islam – ki uči 
pokoravanje enemu in edinemu Bogu.« (Baskar, 2015, str. 28–29) Probematičnost te 
formulacije lahko zares razumemo, če jo soočimo s hipotetično sorodnim opisom kristjanov kot 
»pripadnikov Jezusovega nauka, ki verujejo v Boga«. 
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Slika 4.8: Družba in jaz 1 
 
Vir: Umek in Janša Zorn (2016, str. 36). 
Naslednji primer tipičnega orientalizma vsebuje učbenik Geografija 9 (slika 4.9), vsebuje 
fotografije treh objektov, ki predstavljajo verske objekte verskih skupnosti v Sloveniji. 
Predstavi katoliško in pravoslavno cerkev. Fotografije predstavljajo dejanske objekte, ki se 
nahajajo v Ljubljani. Fotografija, ki naj bi predstavljala verski objekt muslimanov, je 
poimenovan neustrezno, in sicer kot »muslimanska cerkev«, objekt s fotografije pa se nahaja v 
Tuniziji, kar potrdi našo domnevo, da se muslimane želi označiti kot neevropski subjekt, ki sodi 
v le en določen geografski prostor. Čisto drugačen učinek bi bil, če bi npr. v učbenik uvrstili 
fotografijo džamije iz bližnje Reke. Učencem je zelo pomembno predstaviti osnovne pojme, ki 
se vežejo za religijsko tematiko, kot je to primer v navedenem učbeniku. Izredno pomembno 
je, da so izobraženi pri osnovni terminologiji, kaj je cerkev, džamija, sinagoga ipd. Druge 
religije nimajo cerkva in opredeliti džamijo kot muslimansko cerkev je primer orientalistične 
optike. Tudi če opazujemo fotografije, sta na prvih dveh objekta videti izredno urejena, medtem 
ko je tretji v Tuniziji zelo zapuščen. Ustvarja se določena vrsta superiornosti oziroma 
večvrednosti domačih objektov nad tistim v Tuniziji ki izgleda zelo zaostalo. Takšna 
reprezentacija je orinetalistična, saj uporablja tipične orientalistične prijeme. 
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Slika 4.9: Geografija 9 
  
Vir: Račič in Večerič (2010, str. 12). 
Problematično je tudi to, da učbeniška vsebina, ki predstavlja Bošnjake/muslimane kot sestavni 
del prebivalcev Republike Slovenije, ni posodobljena. Navajajo se zastareli podatki s popisa iz 
leta 2002. V določeni meri je to razumljivo, saj je bil to zadnji popis in novega ne bo, vendar 
posodobljen ni niti slikovni material. Redko katera vsebina vsebuje fotografijo trenutnih 
objektov, kot je primer fotografije katoliške in pravoslavne cerkve v Ljubljani, pri zgoraj 
izpostavljenem primeru iz učbenika Geografija 9. Učbeniki novejših izdaj tega ne vsebujejo za 
razliko od nekaterih učbenikov starejših izdaj iz leta 2001 in 2008.3 (gl. sliki H.16 in H.17 v 
prilogi). Iz tabele na sliki 4.9 lahko zaznamo tudi navedbo Muslimanov z veliko začetnico kot 
nacionalno skupino, ki že dolgo časa ne obstaja več. Izpostavljeni primer je poln zgrešenih in 
zavajujočih navedb.  
Učbeniki družboslovnih vsebin v slovenskem osnovnošolskem izobraževanju prikazujejo še 
eno sporno prakso, in sicer prikazovanje enolične vizualne podobe muslimanov v dolgih belih 
oblekah. Opredeljeni so kot Arabci, čeprav niso vsi Arabci muslimani, predvsem pa večina 
svetovnih muslimanov niti približno ni Arabcev. Povsod se pojavljajo moški v dolgih belih 
 
3 V naslednjih letih bo zanimivo slediti posodobitvi tovrstnih učbeniških reprezentacij z novim objektom, in sicer 
Muslimanskim kulturnim centrom v Ljubljani, ki je tik pred uradno otvoritvijo.  
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oblekah in ženske, ki so popolnoma zakrite v črnih oblačilih. Tovrstna reprezentacija usmerja 
diskurz v smeri oblikovanja statusa neevropskih drugih, saj ne pokaže drugih, zelo raznolikih 
oblačilnih praks, ki so prisotne pri muslimanih, ki živijo drugod po svetu, predvsem pri tistih v 
Evropi. Kontinuirana reprezentacija samo ene oblačilne prakse pomeni, da si učenci s pomočjo 
fotografij ustvarijo mnenje, da muslimani nosijo samo bele in črne obleke, so Arabci in živijo 
samo v enem delu sveta. (gl. slike od I.1 do J.10 v prilogi). 
Zanimivo je tudi dejstvo, da učbeniška vsebina sploh ne omeni etničnih Slovencev, ki so sprejeli 
islam kot svojo religijo. Veliko jih sicer ni, a nekaj jih je gotovo.  
Z namenom celovite predstave o reprezentaciji islama in muslimanov v slovenskih 
osnovnošolskih učbenikih se mi zdi pomembno predstaviti tudi vsebine, ki se nahajajo v 
učbenikih prve triade. Prva triada predstavlja določen temelj znanju in spoznanju, ki ga učenci 
osvojijo do zadnje triade, ko se srečajo s prvimi izpostavljenimi primeri.  
Učbeniška vsebina prve triade temelji predvsem na spoznavanju razlik med ljudmi, strpnega 
odnosa ter pestrosti prebivalstva in praznovanj. Naštete pojave učenci od 1. do 3. razreda 
spoznavajo predvsem pri predmetu spoznavanje okolja, ki »združuje procese, postopke in 
vsebine, s katerimi spoznavamo svet, v katerem živimo«. (Kolar, 2011, str. 4) V nadaljevanju 
učni načrt navaja splošne cilje predmeta, ki naj bi ponudili razumevanje okolja in razvijali 
spoznavna področja, med drugim naj bi tudi razvijal občutek strpnosti kot tudi odprtosti (Kolar, 
2011, str. 5). Tematski sklopi učnega načrta podrobneje opredeljujejo cilje ter med drugim 
navajajo, da pri tematskem sklopu Jaz učenci prvega razreda »prepoznavajo podobnosti in 
razlike med ljudmi« ter v tematskem sklopu Skupnosti »prepoznavajo oblike skupnosti in 
razvijajo strpen odnos do njih«. V drugem razredu naj bi učenci »znali poimenovati nekaj 
praznikov, ki jih praznujemo v Sloveniji (lokalnih in državnih), in jih razlikovati glede na 
njihovo povezanost s kulturno, versko in državotvorno tradicijo«. V tretjem razredu učenci 
»spoznajo pestrost praznovanj doma in po svetu ... in vedo, da v Sloveniji živijo Slovenci in 
pripadniki drugih narodov« (Kolar, 2011, str. 13–14).  
V prvem razredu učbenik za spoznavanje okolja Lili in Bine 1 v poglavju Praznujemo prikazuje 
praznične jedi in božično drevo, ki se veže zgolj za eno versko tradicijo, ki je v slovenskem 
okolju večinska. Fotografije v učbeniku spremlja besedilo, v katerem je zapisano, da so 
»prazniki posebni dnevi v letu. Nekatere praznujemo posamezniki (rojstni dan), nekatere pa vsi 
ljudje (božič, novo leto ...) (Grošelj in Ribič 2015, str. 37). Ustvarja se vtis, da vsi ljudje 
praznujemo iste praznike (v tem primeru božič) in med nami ne obstajajo razlike. Na enak način 
57 
poglavje o praznovanju obravnava učbenik Moj svet 1. Učbenik za spoznavanje okolja Dotik 
okolja 1 navaja, da lahko praznujemo novo leto, pust, državni praznik in veliko noč. Učbenik 
Dotik okolja 1 tudi obrazloži, da so »prazniki posebni dnevi v letu in jih ljudje praznujemo 
različno. Nekateri so namenjeni posameznikom, nekateri pa vsem ljudem« (Hergan, Kovač in 
Rot Vrhovec, 2014, str. 22–23). (gl. slike od I.1 do I.3 v prilogi) 
Navedeno vsebino lahko razumemo na način refleksivnega pristopa k jeziku in razumevanju 
reprezentacij, kar Hall (1997) definira kot zrcalo pomenov realnosti. Ustvarja se drugačen 
pomen, ki ne odraža dejanske realnosti. 
Učni načrt spoznavanja okolja v drugem razredu zapiše, da učenci spoznavajo, da smo ljudje 
različni ter razvijajo razumevanje različnosti. Vsebina učbenikov za spoznavanje okolja v 
drugem razredu nameni veliko več prostora pri obrazložitvi in predstavitvi praznovanj in 
opazimo lahko podrobnejšo obravnavo razumevanja drugačnosti. Učbenik Raziskujem in 
razmišljam 2, učbenik za spoznavanje okolja v 2. razredu navaja: » ... ljudje govorimo različne 
jezike. Imamo različne navade. Jemo različno hrano. Praznujemo različne praznike ...« (Skribe 
Dimec in drugi, 2013, str. 25). V učbenikih prvega razreda je torej mogoče zaznati uporabo 
nejasnosti, ki je ena od elementov implicitnega pomena ter med drugim lahko rečemo tudi rahla 
kršitev maksime relacije po Griceovem konceptualnem aparatu. Učbenik Raziskujem in 
razmišljam 2 pri navajanju, kdo vse praznuje določene praznike, pravi: » ... državne praznike 
praznujemo vsi /.../ Verujoči imajo svoje praznike. V Sloveniji veliko ljudi praznuje božič in 
veliko noč ...« (Skribe Dimec in drugi, 2013, str. 64–65). Vendar tudi v tem učbeniku 
prevladujejo ilustracije prevladujoče verske skupnosti, kar ni sporno, če bi se predstavitev 
uravnotežila z vsaj minimalno predstavitvijo praznovanj tudi drugih verskih skupnosti. Tako pa 
učenci komaj v 4. razredu osnovne šole izvedo, da judje praznujejo hanuko in muslimani 
ramazanski bajram. Učbeniki za spoznavanje okolja spodbujajo pogovor na zastavljena 
vprašanja, katere praznike še praznujete v vaši družini, na podlagi katerega se lahko razvije 
pogovor in se izpostavi raznolikost učencev, kar je pozitivno in prispeva k manjši kršitvi 
maksime relacije po Griceu.  
Učni načrt v tretjem razredu osnovne šole pri predmetu spoznavanje okolja med cilji navaja 
tudi tega, da učenci »vedo, da v Sloveniji živijo Slovenci in pripadniki drugih narodov« (Kolar, 
2011, str. 14), kar pomeni, da naj bi učbeniška vsebina predstavlja Slovenijo kot narodnostno 
raznoliko. Med pregledanimi učbeniki za spoznavanje okolja v tretjem razredu samo en učbenik 
omenja narodnostno raznolikost prebivalcev Slovenije, in sicer učbenik Okolje in jaz 3 v 
58 
poglavju Slovenija v Evropi. V učbeniku je zapisano: »Poleg Slovencev živijo v Sloveniji tudi 
Italijani, Madžari, Hrvati, Srbi, Bošnjaki, Romi, Albanci, Makedonci in drugi« (Krnel, Bajd, 
Pečar, Ferbar, Antić Gaber in Grgičević, 2016, str. 21 – gl. sliko H.4 v prilogi). Učbenik Lili in 
Bine 3 pa poleg Italijanov in Madžarov ne omenja nobenih drugih narodnih skupin, čeprav se 
odstavek začne z izredno implicitnim podajanjem informacij. Učbenik navaja: »V Sloveniji ne 
živimo samo Slovenci. V naši državi sta priznani dve narodni manjšini. Ob meji z Italijo živi 
italijanska, ob meji z Madžarsko pa madžarska ...« (Grošelj in Ribič, 2015, str. 74 – gl. sliko 
H.5 v prilogi). Izpostavljena je samo avtohtona narodna skupnost, novodobne niso omenjene. 
Učbenik Raziskujem in razmišljam 3 v poglavju Država Slovenija omenja, da so »državljani 
Slovenije tudi Italijani, Madžari, Romi, Hrvati, Srbi, Albanci in še mnogi drugi.« (Umek in 
drugi, 2014a, str. 27). Bošnjakov ne omeni. Navedeni primeri kažejo na prepričljive primere 
pomanjkljive učbeniške predstavitve. 
V nadaljevanju učbeniki petih razredov med prebivalce Republike Slovenije uvrstijo tudi 
Bošnjake, vendar jih v večini primerov opredelijo kot potomce priseljencev ali priseljence (gl. 
slike od H.9 do H.11 v prilogi). Učbenik za družbo Radovednih pet samo omeni, da v Sloveniji 
živijo Bošnjaki. Drugi učbenik za družbo Družba in jaz 2 Bošnjake opredeli kot državljane in 
priseljence ter navede: »V Sloveniji živi precej priseljencev iz republik nekdanje Jugoslavije. 
To so Hrvati, Srbi, Bošnjaki, Črnogorci, Makedonci in Albanci. Večina so državljani Republike 
Slovenije. Mnogim med njimi, predvsem njihovim otrokom, ki so tukaj rojeni, je Slovenija 
postala domovina. Kakor vsi ljudje imajo priseljenci pravico ohranjati svoj jezik, kulturo in 
vero.« (Umek in Janša Zorn, 2014, str. 108) Naslednji učbenik, Naša družba 5, predstavi 
narodnostno raznolikost Slovenije in navaja, da so se ostali narodi v Slovenijo priselili zaradi 
dela in je mnogim Slovenija postala domovina (Zorn Komac, 2016, str. 100).  
Dejstvo, da večina osnovnošolskih učbenikov opredeljuje Bošnjake kot priseljence, potrdi tudi 
večina pregledanih učbenikov devetega razreda (vmesni razredi ne obravnavajo tematike 
sestave prebivalstva Republike Slovenije). V vseh, razen v enem so Bošnjaki opredeljeni kot 
priseljenci oziroma so uvrščeni pod priseljence iz nekdanjih jugoslovanskih republik. Učbenik 
Geografija Slovenije opredeli muslimansko skupnost kot najhitreje naraščujočo in tudi kot 
drugo najštevilnejšo skupnost takoj za katoliško (gl. sliki H.12 in H.13 v prilogi). Poleg tega v 
nadaljevanju pri prikazu nacionalne sheme opredeli Bošnjake kot priseljence. Učbenik 
Raziskujem Slovenijo enako opredeli Bošnjake kot priseljence, pri tem pa zapiše tudi, da 
priseljenci prihajajo iz manj razvitih jugoslavanskih držav, kot da Slovenija ni bila sestavni del 
skupne države. Pri verski sestavi omenjeni učbenik pravoslavno in muslimansko skupnost 
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označi kot priseljensko (gl. sliki H.14 in H.15 v prilogi).  
Iz analiziranih primerov lahko zaključimo, da Bošnjaki/muslimani niso opredeljeni kot 
narodnostna/verska heterogena skupina, ki je na slovenskem ozemlju prisotna že celo stoletje. 
Uvrščajo se v priseljensko skupino, ki so v okviru notranjih migracij v nekdanji skupni državi 
naselili slovensko ozemlje v 70. letih prejšnjega stoletja. To pomeni, da so migrirali znotraj 
takratne države. Seveda je taka opredelitev sporna, saj imamo v Sloveniji prisotno že 3. in 4. 
generacijo Bošnjakov, ki jih težko opredelimo kot priseljence. Med drugim tudi ne želijo biti 
tako opredeljeni. Jasne opredelitve, do kje sega meja statusa priseljenca smo navedli, vendar bi 
v praksi tovrstni teoretični okvir težko potrdili. Rojeni in živeči Bošnjaki v Sloveniji, za katere 
lahko rečemo, da so bolj Slovenci kot Bošnjaki, Slovenijo doživljajo kot svojo prvo domovino, 
slovenski jezik kot prvi jezik in se težko sprijaznijo z opredelitvijo, da so kot taki priseljenci. 
Reprezentacije tako usmerjajo na delitveni diskurz na ''vaše'' in ''naše'', ki je lahko nevarna 
podlaga za različne ksenofobične in nacionalistične opredelitve. Bošnjaki/muslimani so na 
slovenskem ozemlju tako prisotni že dolga desetletja, vendar kljub temu nikoli niso bili tako 
obravnavani (Kalčić, 2007a, str. 8). Ostajajo opredeljeni kot priseljenci, tujci in tuji delavci iz 
nekdanjih jugoslovanskih republik. Med drugim tudi pedagoški kot tudi javni diskurz ne 
povlečeta jasne ločnice med skupino novodobnih priseljencev in tisto skupino ljudi, ki sodi v 
2. ali 3. generacijo živečih Bošnjakov/muslimanov na slovenskem ozemlju. Vsi so priseljenci. 
Pravzaprav pedagoški diskurz izrazov priseljenec, potomci priseljencev, državljan sploh ne 
obravnava dovolj temeljito, prav tako niti njihovega pomena. Če k temu dodamo še vizualne 
reprezentacije skozi fotografije Arabcev v dolgih belih oblekah, zaokrožimo celoto. 
Na tem mestu je potrebno omeniti tudi, da se predstavljene reprezentacije na določen način 
vežejo na vzdrževanje ideje o konstrukciji slovenstva. Andreja Vezovnik navaja, da je 
zavedanje o majhnem geografskem območju Slovenije posebnost, značilnost slovenskega 
prostora in je skozi preteklost velikokrat uporabljena kot pomemben del konstrukcije slovenske 
nacionalne identitete. Iz tega izhaja, da je majhno ozemlje orodje za določeno vrsto nadvlade, 
ki so jo nad Slovenijo imeli drugi narodi. Tu je pomembno dodati, da je bila Slovenija 
samostojna politična celota le enkrat v svoji zgodovini, in sicer od leta 1992 do 2004. Prav zato 
lahko trdimo, zaključi Vezovnikova, da se je slovenstvo nedvomno oblikovalo v odnosu do 
drugih narodov in nacij (Vezovnik, 2010, str. 147). Temu lahko pritrdi določena mera 
izključujočega diskurza, ki je razviden v poglavjih o praznovanjih, kjer se predvsem skozi 
fotografijo ustvarja vtis dominantne kulture in vere, ki dejansko obstajata, vendar pa pregledana 
vsebina reprezentira zgolj samo eno »popolno in končno resnico z diskreditacijo drugih« 
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(Erjavec in Poler Kovačič, 2007, v Grobelšek, 2013, str. 4). 
Vendar se slovenstvo konstruira tudi na način odnosa do Balkana. V 20. stoletju je Evropa 
skonstruirala svojega novega Drugega, in sicer Balkan. Balkan ni bil več samo določen 
geografski prostor ampak sinonim za primitivizem in barbarizem (Vezovnik, 2008, str. 165). 
Zato menim, da predstavljene reprezentacije in umeščanje Bošnjakov/muslimanov v kategorijo 
priseljencev tvorijo hegemonski diskurz, ki se izraža predvsem skozi razlike in tudi 
oddaljevanje od Balkana. »Znebiti se balkanske identitete pomeni vstopiti med civilizirane 
narode, postati normalen, diplomatski in uglajen. Zato bo Slovenija pripravljena na svojo novo 
(evropsko) identiteto šele, ko se bo znebila vseh značilnosti balkanskosti. Slovenija mora torej 
svojo identiteto konstruirati z zanikanjem svoje balkanskosti«. (Vezovnik, 2010, str. 167) 
4.4 Feministična opredelitev: analiza pedagoškega diskurza o zakrivanju 
Slika 4.10: Raziskujem preteklost 7 Slika 4.11: Koraki v času 7 
  
Vir: Razpotnik in Snoj (2013, str. 108). Vir: Janša Zorn (2008, str. 59). 
S prikazom primerov predstavljanja muslimanskih žensk v učbeniški literaturi slovenske 
osnovne šole (sliki 4.10 in 4.11) osvetljujem vlogo reprezentacije kulturne prakse »Drugega«, 
tj. ženskega nezahodnega subjekta. V tretjem poglavju empiričnega dela prikazujem, kako se z 
61 
reprezentacijo nezahodne ženske vzpostavlja ideološki temelj superiornosti zahodne ženske ter 
podoba zaprte in podrejene ženske »drugega« v opoziciji z osvobojeno zahodno žensko 
(Vidmar Horvat in Učakar, 2011, str. 151). Primeri so vzeti iz učbenikov spoznavanja družbe 
in zgodovine. 
4.4.1 Zgodovinski prikaz razvoja diskurzov o zakrivanju 
Praksa zakrivanja je v zahodnih družbah ena od najbolj prepoznavnih in dominantnih 
reprezentacij islama s prevladujočo negativno konotacijo, saj je pogosto interpretirana kot odraz 
zatiranja in podrejenosti žensk. Zakrivanje je veliko bolj kompleksen in večplasten pojav in 
zahodna družba ga je v preteklosti tudi sama že sprejemala na načine, ki se od sedanjih 
razlikujejo (Brenner, 1996, str. 673–675; Bullock, 2002, xv–xxxiii; Rajšp in Črnič, 2012, str. 
139–145). V nadaljevanju poskušam zakrivanje osvetliti z več vidikov ter prestopiti 
poenostavljene in redukcionalistične ter diametralno nasprotne predstave z ene in druge strani, 
ki enostransko pomenskost uporabljata v takšne in drugačne politične, družbene in ekonomske 
namene. 
Zgodovinski pregled pojava zakrivanja kaže, da ta praksa izvira v čas pred islamom in jo je 
mogoče zaslediti v asirskih, perzijskih, egipčanskih, grških in bizantinskih družbah (Ahmed, 
1993, str. 28–36). Zakrivanje je imelo funkcijo izražanja družbenega statusa ženske, pa tudi 
njen partnerski stan oz. njeno razpoložljivost za moške (Ahmed, 1993, str. 28–36). Zakrivanje 
pri tem ni vezano samo na islam, ampak se pojavlja v bizantinski kot krščanski tradiciji, kasneje 
pa je vse do dvajsetega stoletja pogosto prisotno v več evropskih krščanskih družbah, kamor se 
je najbrž preneslo iz judaizma. V veliko teh primerih zakrivanje ne izraža oz. označuje verske, 
ampak razredno pripadnost (Grace, 2004, str. 4; El Saadawi, 1997, str. 85; Kahf, 2008, str. 27; 
Lazreg, 2008, str. 98; Kalčić, 2007b, str. 152). Pretežno pa je zakrivanje vezano na družbe, v 
katerih je ženska prevzemala podrejen družbeni položaj (El Saadawi, 1997, str. 85; Lazreg, 
2008, str. 95).  
V nadaljnjih obdobjih islamske tradicije se je praksa zakrivanja razvijala v različnih funkcijah 
označevanja in izražanja, kot je to na splošno značilno za oblačila, ki pogosto prevzemajo 
funkcijo sporočanja ter konstruiranja etnične, verske, razredne, politične, spolne identitete 
(Barnard, 2013, str. 49–70). Analiza različnih zgodovinskih temeljev, kot sta kolonialistično 
obdobje 19. stoletja v različnih delih islamskega sveta ter izkušnje sodobnih muslimanskih 
žensk iz različnih verskih in kulturnih tradicij, kaže visoko stalno raznolikost motivov 
zakrivanja. Ti vključujejo verske, psihološke, politične, revolucionarne, ekonomske, kulturne, 
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demografske, praktične in družinske razloge. Z zakrivanjem se muslimanke izražajo, 
sprejemajo, zavračajo, protestirajo (Bullock, 2002; Hoodfar, 1992, str. 5–18; Kahf, 2010, str. 
176–180). Koran kot temelj islamske tradicije na nobenem mestu eksplicitno ne predpisuje 
zakrivanja glave in obraza, ampak zgolj zakrivanje intimnih delov telesa ter skromnost in 
zadržanost glede obeh spolov (El Guindi, 1999, str. 136; Rajšp in Črnič, 2012, str. 139–145). 
Po drugi strani je zakrivanje žensk kot izraz podrejenosti ženskega družbenega spola moškemu 
prisotno v veliko androcentričnih kulturah (Rajšp in Črnič, 2012, str. 139–145). Ključna pri 
obravnavi fenomena zakrivanja v islamu je zato diferenciacija med izvirnimi verskimi 
vsebinami in njihovimi kasnejšimi interpretacijami, ki lahko služijo različnim namenom, tudi 
utemeljevanju in ohranjanju patriarhalizma, ki pa ni insitucionaliziran v sami veri (Hassan, 
1994, 57–60; Rajšp in Črnič, 2012, str. 150). 
4.4.2 Sodobni javni diskurz o zakrivanju 
Diskurz zakrivanja in razkrivanja v današnji zahodni kulturi vzpostavlja učinkovito ideološko 
polje razločevanja družbenega položaja ženske. Z uvodnimi primeri skušam opozoriti na 
nesprejemljive prakse predstavljanja, ki s poskusi izpostavljanja kulturne superiornosti »na 
telesu« nezahodne ženske oblikujejo negativne in nestrpne stereotipe glede nezahodnih kultur 
in civilizacij. Fiksiranje zahodne pozornosti na ženske nezahodnega sveta ima dolgo tradicijo, 
saj lahko v različnih dokumentacijskih gradivih, literarnih, potopisnih, antropoloških, daleč v 
preteklost sledimo hegemonemu poročanju in predstavljanju zatirane, nesvobodne in podrejene 
neevropske ženske. Podoba zatirane nezahodne ženske je postavljena v kontrast projekcije 
osvobojene zahodne ženske, zakritost pa je izpostavljena kot »dokaz« podjarmljanja moškemu: 
obraz muslimanke zakriva tkanina, medtem ko izraz svobodne zahodnjakinje odseva 
blagostanje ter telesna in družbena svoboda. Sodobni kontekst zahodnjaškega družbenega 
razvoja zakrito žensko kot podrejeni ženski subjekt prikazuje kot predzgodovinsko fiksacijo v 
naravnem redu, namesto razvoja v kulturni red. Predpostavljena podrejenost ženske v arabskem 
svetu je v uporabi kot dokaz viktorijanske biološke teorije o naravni delitvi dela glede na spol, 
ki ženski dodeljuje naravno poslanstvo v skrbi za družino in materinstvu. Ženska »drugega« 
tako prevzame funkcijo zahodne ženske domestikacije, koloniziranemu moškemu subjekta pa 
predstavlja zakrivanje »njegove ženske« temeljno simbolno kretnjo upora kulturni in politični 
zahodni nadvladi (Vidmar Horvat in Učakar, 2011, str. 152).  
Nekonsistentni ideološki učinek zahoda zahteva odkrite ženske, kar pojasni psihološko-
politična razsežnost ozadja zakritosti ženskega obraza. Razkrit obraz je mogoče opazovati v 
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izrazni in anatomski celoti ter deluje kot poligon spolnega identitetnega zapisovanja. Spolno 
kodiranje zahodnega »okulocentričnega patriarhalnega režima ženski dodeljuje vlogo objekta 
opazovanja, moškemu pa vlogo subjekta opazovanja« (Vidmar Horvat in Učakar, 2011, str. 
153).  
Paradigma gledanja žensko postavlja na ogled, njeno telo in obraz sta razstavljena ter 
pripravljena na pregledovanje. Zahodni moški pogled na žensko postaja tako privilegiran 
dejavnik v javni družbeni strukturi moči in spolnega opredeljevanja. Obraz je v sodobni 
feministični kulturi navadno deležen manj pozornosti kot telo, vendar predstavlja ključno 
orodje za vzpostavljanje in vzdrževanje nadzora nad žensko. Ženski obraz in njene oči 
sodelujejo v reproduciranju družbenega lastništva telesa, saj moški z dostopom ženskega 
pogleda in nedostopnostjo do vsega, kar žensko sicer degradira v objekt, izgublja gotovost njene 
objektivacije. »Napetost se najbolj pokaže, kadar je obraz polno zakrit in ženske gole oči samo 
slutimo in se poruši razmerje med gladajočim in gledanim« (Vidmar Horvat in Učakar, 2011, 
str. 153). Zakrit ženski obraz tako ovira vladajoči okulocentrični režim patriarhalne kulture, v 
katerem po spolni delitvi družbenega prostora sfera javnosti pripada moškemu. Zakrita ženska 
tako v zahodnem javnem prostoru ogroža zgodovinsko umestitev moškega in ženskega subjekta 
ter privilegije enega in podrejanje drugega (Vidmar Horvat in Učakar, 2011, str. 153–154).  
Zakrivanje muslimanskih žensk postaja ena osrednjih javnih razprav evropske družbe, ki je po 
11. septembru dodatno obremenjena s konotacijo terorizma in fundamentalizma (MacDonald, 
2006, v Vidmar Horvat in Učakar, 2011, str. 156). Raziskave zavračajo predpostavko enotnega 
pomena zakrivanja in naglavne rute, vendar je današnja druga ali tretja generacija muslimank 
izgubila stik s svojim tradicionalnim okoljem staršev in z večpomenskostjo običaja. V skupnem 
družbenem diskurzu se tako krepi ena sama, ki se prenaša tudi v pedagoški diskurz, da je 
zakrivanje znak verskega spolnega zatiranja žensk in izraz fanatične tradicije, ki ni prilagojen 
sodobni zahodni modernosti. Zakrivanje postaja eksplicirani simbol drugačne identitete ter 
izraz zavračanja integracije v družbo, s čimer ogroža nacionalno kulturo (Vidmar Horvat in 
Učakar, 2011, str. 156). 
4.4.3 Pedagoški diskurz: analiza izbranih primerov 
Z izbranimi primeri iz osnovnošolskih učbenikov, v katerih popolnoma zakrita muslimanska 
ženska nastopa kot objekt reprezentacije, skušam ponazoriti »ideološkost pripovedi, ki 
raznolike konotacije zakrivanja združuje v poenoten pomen »druge ženske« (Vidmar Horvat in 
Učakar, 2011, str. 159). 
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Treba je poudariti, da vsi zaznani primeri zakritih žensk v slovenskih osnovnošolskih učbenikih 
predstavljajo muslimanko, oblečeno v dolgo temno obleko z zakritim obrazom, v določenih 
primerih so oči vidne, v drugih ne. Samo ena učbeniška reprezentacija, v učbeniku za 
gospodinjstvo v 5. razredu osnovne šole (gl. sliko J.10 v prilogi), v poglavju o zakrivalih 
predstavi obe verziji zakrivanja, in sicer hidžab in popolno zakritost, kar je dober primer kritične 
obravnave tematike. Vse druge reprezentacije predstavijo popolno zakritost tako telesa kot tudi 
obraza.  
Učbeniški prikazi družbene in kulturne tematike neredko sledijo medijskemu reprezentiranju, 
v katerem igra zakrivanje glavnega označevalca muslimanskih držav (Vidmar in Učakar, 2011). 
Podobe zakritih muslimanskih žensk se pogosto pojavljajo tudi v kontekstu, ki se ne nanaša na 
zakrivanje ali družbeni položaj, ampak skuša le ponazoriti določeno geografsko območje, 
kulturo ali vero. Primer tovrstnega prikaza najdemo v učbeniku geografije za 7. razred osnovne 
šole (gl. sliko J.5 v prilogi), kjer v poglavju o Aziji kot verskem in kulturnem mozaiku 
prebivalstva fotografija ob besedilu predstavi množico žensk v črnih dolgih oblekah. Ženske 
imajo sicer odkrite obraze, zapis pod fotografijo »ženske v Iranu so oblečene v skladu z 
islamskimi pravili« (Senegačnik, 2016, str. 112) pa jih predstavi kot najbolj reprezentativen 
element tega področja. Tako so torej predstavljene učbeniške vsebine znotraj tega poglavja.  
Da so zakrite ženske edino reprezentativno sredstvo, dokazujeta tudi naslednja dva primera v 
zgodovinskih učbenikih, kjer v okviru poglavja Kako se je širila arabska država in islam med 
vsemi možnimi fotografijami poglavje izpostavi v celoti zakrito žensko (gl. sliko J.8 v prilogi). 
Poglavje sicer skozi besedilo relevantno predstavi osnovna določila in smernice islama, vendar 
se vsa reprezentirana vsebina kaže na reproduciranje tipične muslimanske ženske, ki brez 
komentarja ali kritične obravnave postane le še ena od stereotipnih podob nezahodnega sveta. 
Isto fotografijo uporabi drugi zgodovinski učbenik v 7. razredu, kjer se paradoksalno v poglavju 
predstavlja islamska znanost, ki je izredno pomembna in napredna, saj jo je Evropa prevzela po 
obdobju renesanse. Povsem nepotrebno je dodana fotografija v celoti zakrite ženske, vključno 
z obrazom, ki poudari vzdrževan orientalistični diskurz o zaostalosti žensk (gl. sliko J.4 v 
prilogi). S tem se vzpostavi tudi jasna diferenciacija na način »mi in oni«. Na eni strani vsebina 
ponudi vpogled v napredek, na drugi strani s fotografijo reprezentira zaostalost in vzdrževanje 
orientalističnega diskurza. Fotografija v podnapisu vsebuje del koranskega stavka, ki naj bi bil 
podlaga za zakrivanje, in komentar, da »nekje se ženske lahko oblačijo po zahodni modi, 
drugod morajo biti povsem zakrite« (Razpotnik in Snoj, 2013, str. 131). Seveda učenec ostane 
prikrajšan za informacijo,kako naj bi bila videti muslimanka, oblečena po zahodni modi, kar 
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predstavlja klasičen primer pomanjkljive reprezentacije. Učencem je zahodna moda dobro 
znana, vendar fotografija ponazarja nekaj novega in tujega in prav je, da je deležna dodatne 
obrazložitve. 
Podobno je s fotografijo v zgodovinskem učbeniku, kjer sta prikazani dve popolnoma zakriti 
muslimanki. Fotografija vsebuje podnapis: »Sodobni muslimanki v značilni noši. Muslimanske 
ženske v strogo pravovernem muslimanskem okolju se v javnosti ne smejo kazati razoglave in 
odkritega obličja. V islamskem nauku so možje stopnjo nad ženami, veljajo za vrednejše in 
sposobnejše od njih. Žena brez njegovega dovoljenja ne sme iz hiše. Mož sme ženo celo nagnati 
...« (Janša Zorn in Mihelič, 2001, str. 95 – gl. sliko J.9 v prilogi)  
Učbeniško gradivo učencem na tako slikovit način predstavi pomen sodobnega oblačenja v 
islamu, vendar avtorici ne podata podatka o viru fotografije, kje naj bi bila posneta, prav tako 
ne podata konteksta. Na fotografiji je čador, ki v resnici ni tipična noša muslimank, ampak je 
značilen le za specifične geografske in družbenopolitične kontekste. Najbolj razširjen je v Iranu. 
Oblačilo izraža tudi etnično identiteto. Poskus omilitve ugotovitev je primerjava, v kateri 
avtorici nadalje opišeta, da je krščanstvo v prvih stoletjih ženski priznalo le duhovno 
enakopravnost, medtem ko je njeno telo veljalo za nepopolno (Kalčić, 2007b, str. 270).  
S tem se vzpostavi še predsodek o zaostalosti islama v primerjavi z domnevno sodobnim 
Zahodom ter utrjuje stereotip razvoja krščanstva v nasprotju s stagnacijo islama. Islam je tako 
prikazan kot fiksna zbirka verskih predpisov, ki veljajo za vse muslimane po svetu, v vseh časih 
in v vseh okoliščina. Takšni prikazi se ujemajo z orientalistično retoriko, ki Orient ali Orientalca 
prikazuje vedno na isti način. Vzdržuje se stalna dihonomija med krščanskim in islamskim 
svetom, ki prostor delita na naš in tuj, bližnji in oddaljeni ter naprej na prijazen in nevaren ter 
dober in slab. Konstruira in vzdržuje se časovna, geografska in kulturna distanca med 
muslimani in kristjani ter med Orientom in Zahodom (Kalčić, 2007a, str. 271). 
Zakrivanje žensk je v evropskem prostoru večinoma razumljeno čudaško, po 11. septembru pa 
tudi kot nevarno. Vse glasnejši so razmisleki o prepovedi zakrivanja v številnih evropskih 
državah, kar je argumentirano z varnostnimi pomisleki, da je nujna možnost identifikacije ljudi, 
ter z zahtevami, da imajo ljudje pravico se videti (Vidmar in Učakar, 2011, str. 163).  
Da učbeniški diskurz muslimansko žensko predstavlja kot temno gmoto prikazni, potrjuje 
naslednji primer iz zgodovinskega učbenika za 6. razred osnovne šole, ki predstavi položaj 
žensk od antike do današnjih dni ter omembo boja za enakopravnost obeh spolov (gl. sliko J.3 
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v prilogi). Fotografija, ki na levi strani prikaže popolnoma zakriti ženski v dolgih belih oblekah, 
s pripisom »ženske gredo v nekaterih deželah od doma le v spremstvu moškega člana družine. 
V nekaterih državah je dekletom šolanje prepovedano. Ženske se ne smejo zaposliti in ne cenijo 
jih tako kot moške« (Janša Zorn, 2008, str. 59). Na desni je fotografija sodobne zahodne ženske 
za računalnikom in v podnapisu avtor pripiše »Ženske danes lahko svobodno izbirajo poklice« 
(Janša Zorn, 2009, str. 59). Omenjeni primer je tipičen primer polarizacije nezahodne in 
zahodne ženske, tj. primerljivost med naprednim in zaostalim delom sveta. Fotografija zakritih 
žensk ob navedenem besedilu implicira povezanost zakrivanja s prepovedjo zapuščanja doma 
brez spremstva, prepovedjo šolanja in zaposlovanja ter razvrednotenjem. Pozicioniranje 
fotografije zakritih žensk in besedila o njihovi diskriminaciji neposredno ob fotografiji ženske, 
ki uporablja računalnik in si svobodno izbira poklic, ustvarja antitezo. Poudarja diametralno 
nasprotje med podobo ženske, ki je otrokom povsem domača (torej žensko za računalnikom, ki 
si svobodno izbira), ter podobo »neke druge ženske v neki drugi državi«. Ta druga ženska 
vizualno značilno odstopa ter je deležna hudega zatiranja in omejevanja, je povsem drugačna 
in tuja, to drugačno in tuje pa je tudi nedvomno slabše. 
Zanimivo je analizirati še dva primera učbeniških reprezentacij glede zakritosti žensk. Učbenik 
za družbo v petem razredu v poglavju Ljudje smo različni skozi vsebino pojasnuje razlike med 
ljudmi. Ilustracija, ki je ob vsebini, vsebuje dečka in deklico z naslednjim dialogom: 
Deček: »Ali veš, da muslimani živijo tudi v Sloveniji? 
Deklica: »Spoznala sem prijateljico Lejlo iz Turčije, ki vedno nosi naglavno ruto. Izvedela sem, 
da na njeni šoli deklice in dečki obiskujejo ločene razrede. Veš, Lejla je muslimanka.« 
(Mirjanić, 2013, str. 4 – gl. sliko J.7 v prilogi) 
Učbeniški primer o deklici Lejli iz Turčije kaže na antagonistični vzorec, ki odraža dve plati. V 
prvi se izpostavljata dve geografski enoti, Slovenija in Turčija, in glede na nenavadnost 
Lejlinega videza dialog vpleta ideološki vzorec o neevropskem drugem, saj so muslimani tudi 
v Sloveniji, a takšni, ki nosijo naglavno ruto, izhajajo iz drugega dela sveta. Drugi del 
antagonističnega vzorca je ta, da dialog poudarja orientalističen diskurz o zaostalosti žensk in 
izkrivljena družbena razmerja s tem, da deklice in dečki obiskujejo ločene razrede. Dialog 
ločene razrede prikazuje kot edino možno realnost turških in muslimanskih otrok, ki 
slovenskemu otroku brez izkušnje spolno deljenih razredov deluje tuja. Konotacija tujskosti in 
drugosti je poudarjena tudi s tem, ko deček in deklica govorita o otroku, ki v pogovoru ne 
sodeluje, je torej iz dialoga izločen. Že sama oblika predstavitve je s tem eksplicitno 
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ekskluzivna; drugi je zgolj predmet pogovora in v diskurzu ne dobi svojega glasu in možnosti 
izraziti svoj vidik in priložnosti okoliščine predstaviti prvoosebno. Orientalističnemu občutku 
bi se lahko izognili, če bi ob primeru zapisali na primer, da tudi v Turčiji obstajajo deklice, ki 
ne nosijo naglavne rute in so enake kot slovenske deklice. Prav tako obstajajo šole in mešani 
razredi kot pri nas. O Lejlinem videzu in njenih sošolcih bi nenazadnje lahko pripovedovala 
tudi Lejla sama, saj bi tako učencem njeno izkušnjo predstavili neposredno skozi perspektivo 
tega »drugega«, ga s tem približali otrokom in delovali inkluzivno. 
Bolj zgleden je naslednji primer, ki spobuja učence na dialog in razmislek o nošenju naglavne 
rute. Predvsem jih spodbuja na konstruktiven pogovor s sošolci. Primer lahko uvrstimo med 
zglednejše primere med vsemi ostalimi učbeniki. Učbenik za Domovinsko in državljansko 
kulturo in etiko v poglavju o islamu navaja: »Deklica muslimanske veroizpovedi pri pouku nosi 
naglavno ruto. Nekateri starši učencev protestirajo proti nošenju te rute. V splošni deklaraciji 
človekovih pravic poiščite člen, ki govori v prid staršem ali deklici. V oddelčni skupnosti se 
pogovorite o tem. Svoja stališča utemeljite.« (Hafner, 2018, str. 66 – gl. sliko J.11 v prilogi) 
Navedeni primeri v celoti zakrito žensko v javnem in pedagoškem diskurzu utrjujejo kot visoko 
kodiran semiotični znak, ki je lahko dekonstruiran z ravno tistimi retoričnimi oznakami, ki 
odpirajo polje spornega, nedopustljivega in škandaloznega. Večina primerov izhaja iz 
učbeniških reprezentacij, kritični napotki za spremembo režimov zaznavanja in razumevanja 
Drugega pa se morajo usmeriti predvsem v šolo samo. Ta je namreč ključna komponenta vzgoje 
strpnosti in razumevanja raznolikosti, katerih pomen poudarjajo zahodne liberalno-
demokratične tradicije. Obstoječe učbeniške reprezentacije, ki so se utrdile na podlagi 
medijskega predstavljanja in sporočanja, pa razlike s številnimi vizualnimi stereotipi poudarjajo 
ter do razlik utrjujejo predvsem negativni odnos (razen dveh primerov pozitivnega pristopa). 
Učbeniški diskurz je v družbenih procesih prav toliko posledica kot izhodišče spreminjanja 
družbenega odnosa do zakrivanja in zakritih muslimanskih žensk v Evropi in doma (Vidmar 
Horvat in Učakar, 2011, str. 162–164).  
4.5 Pedagoški diskurz o prispevku islamske kulture in civilizacije v evropskem prostoru 
V islamski civilizaciji sta se ohranjali, razvijali in krepili umetnost in znanost. Njuni začetki 
segajo v zgodnja stoletja grške, rimske in bizantinske kulture. Skozi dobo evropskega mračnega 
srednjega veka se je večina svetovnega učenja ohranila prek arabskih knjižnic in univerz v 
68 
Maroku (Fes), Maliju (Timbuktu) in Egiptu (Al-Azhar). V tem obdobju so se v kontekstu 
arabske kulture razvijale in ohranile preproste vsakdanje kulturne inovacije, kot so sladkor, 
kava, kavč, saten in algebra ter se kasneje prenesle v evropsko kulturo. Sočasno so se tudi v 
znanosti in umetnosti pojavljala pomembna nova odkritja, ki so ključno prispevala k izboljšanju 
kakovosti življenja ljudi ter se kasneje prenašala v evropski in širši zahodni prostor. Tisoče 
islamskih prispevkov je postalo sestavni del človeške civilizacije (Macron, 1992, str. 31–32). 
Slovenski osnovnošolski učbeniki v 6. razredu osnovne šole obravnavajo zgodnji razvoj 
znanosti. Na podlagi izbranih primerov iz učbeniške literature bom skušala predstaviti potek 
pedagoškega diskurza o (ne)relevantnem predstavljanju prispevka islamske znanosti, kulture in 
civilizacije k razvoju sodobne evropske skupnosti. 
4.5.1 Pregled najpomembnejših dosežkov islamske kulture in civilizacije 
Zagon in obseg znanstvene dejavnosti arabsko-islamskega obdobja težko primerjamo z drugimi 
dobami človeške zgodovine. Muslimanski imperij je nastal s sodelovanjem Grkov, Perzijcev, 
kristjanov, magijcev, sabijancev in judov ter prispeval h ključnim razvojnim korakom v 
medicinski znanosti, kemiji, astronomiji, geografiji in navigaciji, decimalnemu sistemu, algebri 
in matematiki, arhitekturi, tehnoloških inovacijah, kot so papir, smodnik, tekstilije in 
agrikulturni izdelki. Islamska kultura je prispevala k širjenju akademskega polja z 
ustanavljanjem številnih univerz že v 9. stoletju, najprej z univerzo v Bagdadu, nato v Kairu, 
Fesu, Cordobi in drugih islamskih mestih. Poleg znanosti je islamska kultura gojila in razvijala 
številne umetnosti, glasbo, filozofijo, jezik in književnost (Macron, 1992, str. 32–39; Sayili in 
Rahaman, 2014, str. 23; Tahri, 2012, str. 123–132). Številni ključni dosežki napredne islamske 
in zahodne znanosti izhajajo iz Al Andaluza, ki je postal pod cordobskim kalifatom središče 
učenja in Cordoba kot takrat največje mesto v Evropi vodilno kulturno in gospodarsko središče 
Sredozemlja. Velik napredek je zaznamoval področja trigonometrije (Geber), astronomije 
(Arzachel), kirurgije (Abulcasis), farmakologije (Avenzoar), agronomije (Ibn Bassal in Abū l-
Khayr al). -Ishbīlī), ... Al Andaluz je postal pomembno izobraževalno središče Evrope in 
Sredozemlja ter kanal za kulturno in znanstveno izmenjavo med islamskim in krščanskim 
svetom (Covington, 2007, str. 7–13). 
4.5.2 Medicina 
Medicinska znanost je izjemnega pomena za človekovo blaginjo, zato njen neprekinjen 
napredek že od antičnih časov do današnjih dni premaguje različne kulturne ovire, ki včasih 
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ovirajo napredek ostalih znanosti. Muslimanski prispevek na področju medicine je ogromen, 
saj je islamska kultura na podlagi medicinskih spoznanj Grkov, Perzijcev in Egipčanov strnila 
vsa na tem področju razpoložljiva znanja ter zavedajoč se pomena medicinske znanosti vzgajala 
zdravnike kot visoko družbeno prioriteto. Medicinska znanost je cvetela v vsakem območju 
islamskega imperija. Tako stimulirani islamski medicinski znanstveniki so uresničili 
pomemben napredek v zdravljenju, zlasti pri uporabi zdravil, ter prispevali k skrbnim kliničnim 
opisom bolezni (Sayili in Rahaman, 2014, str. 24–25).  
Med ključnimi dosežki islamske medicinske znanosti so enciklopedije. Perzijski zdravnik Al 
Razi ali Rhazes (865–925) je avtor medicinske enciklopedije, ki združuje arabsko medicinsko 
vedenje desetega stoletja. Izhaja iz grških, perzijskih in indijskih virov. Objavljena je bila leta 
1279, kasneje je prevedena v latinščino. Postavila je temelje razvoja evropske medicine (Sayili 
in Rahaman, 2014, str. 25). Vire podobnega pomena so ustvarili tudi drugi enciklopedisti, med 
njimi najpomembnejša Ibn Sina ali Avicenna (980–1037). Avicenna je nepomembnejši 
medicinski avtor srednjega veka, njegov kanon pa je bil temeljno medicinsko čtivo po vsej 
Evropi do sedemnajstega stoletja. Avicenna je opravil pionirsko delo na področju duševnega 
zdravja ter bil predhodnik sodobne psihoterapije. Verjel je, da so nekatere bolezni 
psihosomatske, paciente je včasih spodbujal k spominjanju potlačenih travm, s katerimi je 
pojasnil nastanek bolezni (Macron, 1992, str. 32–33). 
Ko je v 14. stoletju po svetu pustošila velika kuga, sta islamska zdravnika Ibn Khatib in Ibn 
Khatima ugotovila, da se bolezen širi z okužbo, kar je omogočilo kasnejše ukrepe omejevanja. 
Druga medicinska odkritja so denimo zasnova kapilarnega sistema al-Maglusija ter temeljna 
načela pljučne cirkulacije Ibn al-Nafisa. V islamskih lekarnah, ki so zaposlovale visoko 
usposobljene in od države licencirane farmacevte, so že v zgodnji dobi ponujali kafre, klinčke, 
milo, sirupe, julepe in vrtnično vodo, zeliščna medicina pa je bila v široki rabi in terapevtski 
učinki bazilike, origana, timijana, komarčka, janeža, sladkega korena, koriandra, rožmarina, 
muškatnega oreščka in cimeta so kasneje v rabo prešli tudi v evropskem okolju (Macron, 1992, 
str. 33). Poleg veliko zdravil rastlinskega izvora je islamska medicina tudi izpopolnila tehnike 
kemičnih ekstrakcij, med katerimi so nekatere še danes v uporabi, druge pa so kasneje 
omogočile razvoj še naprednejših metod. Tudi kemija sama kot znanost izhaja iz islamske 
znanosti, in sicer je Jabir ibn Hayyan izumil večino kemijskih procesov, ki se še danes 
uporabljajo v znanstvenih laboratorijih, kot so čiščenje snovi, oksidacija, sublimacija, 
utekočinjanje in kristalizacija. Uvedel je tudi izboljšano laboratorijsko opremo, kot so vodne 
kopeli, peči in sistemi za filtracijo in destilacijo (Mufti, 2017, str. 14). 
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4.5.3 Jezik in književnost 
V islamskem svetu je arabska kaligrafija postala oblika umetnosti ter je predstavljala glavno 
obliko okraskov na vseh džamijah arabskega sveta ter verskih in javnih zgradbah Palerma, 
Cordobe, Lizbone in Malage. Tako vzhod kot zahod so zaznamovale tudi islamska poezija, 
proza in drama. Med najzgodnejšimi publikacijami so bili prevodi grških in rimskih klasikov, 
od Aristotela, Platona, Hipokrata, Ptolemija, Dioskorida in Galena. Prevodi romanc iz 12. 
stoletja so predstavljali navdih za kasnejša kanonska dela evropske književnosti. Muslimanski 
avtor Ibn Tufail velja za prvega romanopisca, njegovo glavno delo Hayn ibn Yaqzan pa je bilo 
leta 1671 prevedeno v latinščino in v angleščino ter je vplivalo na nastanek Robinzona Crusoea. 
Med najbolj priljubljenimi in najbolj branimi deli arabske literature so pravljice Tisoč in ena 
noč in Omar Khayyam Rubaiyat. Fascinacija nad islamsko literaturo, zlasti po helenističnem 
obdobju Ludvika XIV, je pomembno vplivala na številna evropska dela, na primer 
Shakespearjeva, Marlowa in Peela (Macron, 1992, str. 33–35). 
4.5.4 Matematika, fizika, astronomija, navigacija 
Islamska kultura je absorbirala vso matematično, fizikalno in astronomsko znanost in spretnost 
antičnega sveta ter jo začela oblikovati v praktično telo znanja (Sayili in Rahaman 2014, 26). 
Uvedba arabske ničle (sifr) in arabskih številk z decimalnim sistemom je omogočilo tako rešitve 
zapletenih matematičnih problemov kot razvoj in napredek številnih drugih znanosti, ki 
temeljijo na matematičnih sistemih. Islamska kultura je izumila in razvila algebro ter uresničila 
velike korake v trigonometriji. Tudi reforma koledarja z le enim dnevom napake v pet tisoč 
letih je bila prispevek islamske tradicije. Islamski astronomi so v observatorijih že za časa 
srednjega veka sestavljali astronomske karte in tabele ter postopoma določali zemljepisno 
dolžino, širino in nadmorsko višino (Macron, 1992, str. 35–36).  
S sprejemanjem ugotovitev Eristostenesa in drugih grških geografov, da je zemlja okrogla, so 
islamski astronomi in geografi pravilno izračunali njen obseg in natančno merili dolžino 
zemeljskih stopinj (Sayili in Rahaman, 2014, str. 27). Al-Biruni, ki velja za enega največjih 
znanstvenikov vseh časov, je razpravljal o možnosti vrtenja Zemlje okoli lastne osi, ki ga je 
Galileo dokazal šest stoletij pozneje. Arabski astronomi, kot so Al Fezari, Al Farghani in Al 
Zarqali, so ključno prispevali k Ptolemejevemu delu in delu drugih pionirjev pri razvoju 
kartografije zodiaka in razvoju magnetnega kompasa. Znani astronomi z vsega sveta so se v 13. 
stoletju zbrali v iranski Maraghi ter poleg ostalih naštetih področij raziskovali tudi relativne 
hitrosti zvoka in svetlobe (Macron, 1992, str. 36–38). 
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Muslimani so bili dobri in spretni navigatorji. Že zgodaj so prečkali Indijski ocean ter 
vzpostavili živahno trgovino z Indijo in vzhodnimi obalami Afrike, Sredozemlje pa obvladovali 
približno pet stoletij. Živahni razvoj navtične znanosti je prinašal vse bolj natančne metode in 
instrumente za plovbo po morjih in oceanih. Brez navigacijskih veščin islamske kulture in 
oživitve grškega koncepta okrogle zemlje se Kolumb verjetno ne bi odpravil čez Atlantik 
(Sayili in Rahaman, 2014, str. 28). 
4.5.5 Analiza izbranih primerov učbeniških reprezentacij o (ne)relevantnem navajanju 
prispevka islamske kulture in civilizacije v evropskem prostoru 
V uvodnem delu zgodovinskega razvoja sem poskušala zajeti najpomembnejši pregled 
prispevka islamske kulture in civilizacije, čeprav je sam prispevek veliko večji. Skozi izbrane 
primere slovenskih osnovnošolskih učbenikov bom v nadaljevanju prikazala potek 
pedagoškega diskurza na področju navanja oziroma nenavajanja prispevka islamske kulture in 
civilizacije k razvoju sodobne, evropske znanosti. Primeri so vzeti predvsem iz zgodovinskih 
učbenikov. 
Diskurzi so vselej povezani z ostalimi diskurzi (Vezovnik, 2010, str. 112) in tako je tudi na tem 
področju. Zaznati je antagonizem diskurzov o navajanju prispevka islamske kulture in 
civilizacije. Na podlagi izbranih primerov, ki sodijo predvsem v 6. in 7. razred osnovne šole, 
sta se oblikovala dva antagonistična vzorca. Prvi relevantno navaja in zapiše, da so Arabci 
oživeli in ohranili znanje starih Grkov in ostalih predhodnih narodov ter ga posredovali Evropi. 
Drugi tega dejstva ne omeni. Prvi vzorec (slika 4.12), ki bi ga lahko poimenovali tudi kot 
zagovorniški diskurz, ne prevladuje v slovenskih osnovnošolskih učbenikih, drugi 
antagonistični pol ali vzorec pa temelji predvsem na izključujočem diskurzu (slika 4.13). 
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Slika 4.12: Koraki v času 7 Slika 4.13: Spoznavajmo zgodovino 
  
Vir: Janša Zorn (2014, str. 93). Vir: Janša Zorn, Kastelic in Škraba (2008, str. 
52). 
Četrti sklop empiričnega dela magistrske naloge, ki zajema predstavitev (ne)relevantnega 
navajanja prispevka islamske kulture in civilizacije k modernemu svetu oziroma Zahodu izraža 
dejstvo, tudi na podlagi prvih treh sklopov analize, da je »poznavanje islamske kulture in 
zgodovine izjemno skromno.« (Al-Daghistani, 2013, str. 15)  
Različni sodobni postopki in procesi temeljijo na rezultatih in dognanjih učenjakov iz zlate 
dobe islama, ki so svoje dosežke utemeljevali in nadgrajevali na podlagi dotedanje razvite 
znanosti. »Po razpadu antičnega sveta je znanost pod vodstvom islama med 9. in 14. stoletjem 
na Bližnjem vzhodu in nekaterih območjih Evrope doživela nov razcvet. S prevajanjem iz stare 
grščine v arabščino in pozneje v latinščino so pomembna znanstvena dela grške antike ponovno 
našla pot v zahodno kulturo – sicer bi večji del ostal izgubljen in potopljen v pozabo.« (Al-
Daghistani, 2013, str. 15–16)  
Dosedanja analiza pedagoškega diskurza v četrtem delu analize podaja oris večinskega diskurza 
o islamu. Diskurz, ki ga tvorijo primeri, v katerih se ne navaja dejanski prispevek Arabcev, 
deluje izključujoče, in sicer tako, da se ob vseh ponujenih informacijah o začetku določene 
znanosti ne poda popolne informacije. Če tovrstni pristop obravnavamo po metodološkem 
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pristopu Griceovega principa kooperativnosti, ugotovimo kršenje maksime relacije, saj ta 
maksima ima eno samo zapoved, bodi relevanten (Čepič in Vogrinčič, 2003, str. 321). 
Opaziti je, da je maksima relacije največkrat kršena v poglavjih o astronomiji. Poglavja o 
astronomiji vsebujejo obrazložitev pristopa, kako so ljudje včasih računali čas, kakšne 
pripomočke so uporabljali, navajanje različnih izumov, od teleskopa in drugih. Tako niti eno 
učbeniško poglavje ne navaja prispevka Al-Birunija in njegovih sodobnikov ter ostalih 
znanstvenikov, ki so dali velik prispevek astronomiji (gl. slike od K.1 do K.7 v prilogi). 
»Znanje prvih civilizacij so prevzeli Grki in ga razvijali naprej. Opazovali so različne pojave 
ter skušali odkriti njegove vzroke. Sklepali so, da je zemlja okrogla in se Sonce vrti okoli nje.« 
(Verdev, 2015, str. 50)  
Primer, ki pokaže izključujoči diskurz in kršenje maksime relacije. V bistvu odstavek ne navaja 
neresničnih dejstev, je pa pomankljiv, saj bi se besedilo lahko nadaljevalo tako, da bi na 
impliciten način zapisali, kdo je znanost s področja astronomije razvijal naprej. Tovrstne 
primere reprezentacij bi lahko po Saidovi opredelitvi uvrstili med latentno manjvredne (Said, 
1996, str. 263).  
Podoben primer je izražen tudi v zgodovinskem učbeniku za 7. razred v poglavju Kako so 
selitve ljudstev spremenile Evropo. Preseljevanje ljudstev je v Evropi povzročilo številne 
spremembe. Iz konteksta je razvidno, da je vsebina vmeščena v približno 5. ali 6. stoletje. 
Poglavje v posebnem okvirčku izpostavi najpomembnejše spremembe. Med njimi je 
poudarjena ta, da je »nadaljnih 1000 let predstavljalo dediščino grške in romanske kulture« 
(Razpotnik in Snoj, 2013, str. 89 – gl. sliko K.8 v prilogi). Učencem se ponudi zavajujoča 
informacija, da področje Evrope v naslednjih 1000 letih oblikujeta samo grška in romanska 
kultura.  
Bolj relevantno navajanje prispevka arabske znanosti je na področju matematike, ki sodi v prvi 
antagonistični vzorec. Sicer se ves doprinos zreducira na podajanje informacije o tem, da so 
Arabci prevzeli indijske številke in jih posredovali Evropi, prav tako tudi to, da števila, ki jih 
danes uporabljamo, imenujemo arabske številke. Čeprav je prispevek arabske znanosti na 
področju matematike izjemno velik, vsebujejo učbeniki 6. razreda zgolj to informacijo (gl. slike 
od L.1 do L.4 v prilogi). 
Tudi na področju medicine je prispevek arabske znanosti prikazan v latentni obliki. Samo en 
učbenik v 6. razredu osnovne šole navede »v srednjem veku so k razvoju medicine veliko 
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prispevali Arabci. Arabski zdravniki so napisali veliko medicinskih knjig. Hranili so tudi 
mnoge grške in rimske medicinske knjige« (Verdev, 2015, str. 48 – gl. sliko M.1 v prilogi) 
Naveden primer jasno izpostavi vlogo Arabcev pri razvoju medicinske znanosti, česar ostali 
učbeniki izrecno ne navedejo (gl. slike od M.2 do M.4 v prilogi).  
Samo en učbenik v 7. razredu med izbirnimi temami v poglavju Vpliv islama na arabsko kulturo 
obširneje predstavi prispevek arabske znanosti:  
Arabci so znanje črpali tudi iz dosežkov grških in rimskih učenjakov. Mnoga antična dela so 
prevedli v arabščino. Pomembno so prispevali k napredku medicine, matematike, astronomije 
in geografije. Dobro so poznali zgradbo človeškega telesa, delovanje krvnega obtoka in očesa. 
Zgradili so številne bolnišnice / ... / V nasprotju z večino takratnega sveta so veliko pozornost 
namenjali higieni / ... / Astronomi so ob opazovanju zvezd izumili pripomočke za določanje 
položaja nebeških teles in razdalje med njimi. Proučevali so kroženje Zemlje okoli Sonca. / ... / 
Muslimani so znanje zelo spoštovali. V večjih mestih so ustanavljali univerze. Tam so se zbirali 
učenjaki iz različnih delov imperija, ki so proučevali in prevajali antična dela ... (Krumpak, 
2015, str. 164–165).  
Zapis, ki je izredno dolg, znotraj omenjenega poglavja predstavlja edini primer izredno 
izčrpnega navajanja razsežnosti islamske kulture in civilizacije. V okviru tega konteksta se na 
edinem mestu, med vsemi učbeniškimi reprezentacijami, pojavi fotografija notranjosti mošeje 
v Cordobi s konca 8. stoletja, ki odraža prepoznaven in izjemen arhitekturni slog. Nažalost se 
nikjer ne omeni večplastnost andaluzijskega področja, ki je bil zaznamovan s prisotnostjo 
islamske kulture vse do konca 15. stoletja. Predvsem je pa Andaluzija veljala kot področje 
sobivanja muslimanov in judov. Upamo, da bi fotografija kordovske džamije lahko spodbudila 
učitelje k omembi bogate andaluzijske zgodovine. Tovrstno navajanje lahko izpostavimo kot 
vzorčni diskurz, vendar je med vsemi ostalimi diskurzi, ki so prisotni znotraj pedagoškega 
diskurza, takšen pristop zamagljen, neviden. 
Če povežemo ugotovitve preteklih sklopov in trenutnega, lahko ugotovimo, da je rdeča nit tudi 
tokratnega sklopa prežeta z esencialistično paradigmo mišljenja. Če se je tovrstno mišljenje v 
prvem sklopu empiričnega dela naloge kazalo skozi povezovanje esencialističnega mišljenja z 
narodno zavestjo, potem se v tem sklopu kaže na način »da se vse lastnosti kopičijo v iste 
kategorije in se med njimi vzpostavi nekakšen enačaj« (Bobnič in Vezovnik, 2013, str. 40), kar 
bi na področju prispevka arabske znanosti lahko pomenilo, da so se vsi znanstveni dosežki brez 
relevatne navedbe rodili sami.  
Iz priloženih primerov v prilogi naloge lahko ugotovimo, da prevladuje drugi antagonistični 
sklop, v katerem vlada izključujoči diskurz. Kot diskurzni mehanizem se v tem primeru 
uporablja tudi argument tujosti, ki izloča vse tisto, kar ne velja za večinsko (Bobnič in 
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Vezovnik, 2013, str. 41). V konkretnem primeru so to relevantne navedbe, ki se ne dojemajo 
kot del večinskega znanstvenega prispevka. Nasplošno islam se v globalnem pogledu 
predstavlja kot tuj in zato tudi ogrožajoč in iz tega izhaja tudi t. i. fantazmatski strah, ki se je 
eksplicitno izražal skozi turške vpade in tako tudi pri prikrivanju dejstev. Kajti prav 
esencializem, po mnenju Bobniča in Vezovnik, uvaja koncept fantazme. Fantazmatsko 
razlikovanje ali diferenciacija med nami in njimi je razvidna tudi v tem sklopu. Vse skupaj je 
prežeto s kulturo strahu pred tujim, saj »fantazmatska logika deluje na način konstrukcije, 
imaginarnega scenarija, ki zapolnjuje vrzel, ki jo predvideva odpiranje želje drugega« (Bobnič 
in Vezovnik, 2013, str. 43).  
Esencialistična konstrukcija islama kot drugega v reprezentacijah iz osnovnošolskih učbenikov 
deluje na ravni eksplicitne izključitve, ki drugega v večini primerov izključi. Kljub dejstvu, da 
ga v določenih primerih vendar vključi, ga vključi tako, da ga predstavi v latentni obliki.  
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5 ZAKLJUČEK 
Z analizo izbranih primerov reprezentacije islama v slovenskih osnovnošolskih učbenikih sem 
na podlagi štirih sklopov, in sicer varnostne, geografske in feministične opredelitve ter 
(ne)relevantnega navajanja prispevka islamske kulture in civilizacije k evropski znanosti, 
ugotavljala, na kakšen način učbeniška vsebina predstavlja islam in muslimane. Ugotovitve 
podajam na osnovi vzorca 126 učbeniških primerov. 
Prvi sklop analize, v katerem sem obravnavala varnostno vprašanje predvsem z vidika 
obravnave turških vpadov v učbenikih in predstavitev terorizma, je pokazal, da je nasilje v 
ospredju. Srednjeveški Turek je predstavljen kot krvoločni primitivnež, neciviliziran ter krut in 
taka podoba je ustaljena, zasidrana. Na podlagi takšnega dojemanja analiza pokaže tudi, da je 
neprestano prisotna binarna kvalifikacija oziroma delitev na Mi-Oni (Drugi) ter s tem 
poudarjanje in oblikovanje lastne idetitete. Analiza tudi potrdi, da se neprestano vodi proces 
drugačenja oziroma prikazovanja, kaj smo in kaj nismo. Učitelj ima v takšnem diskurzivnem 
ozračju pomembno vlogo, saj lahko prepreči dvoumne predstave, ki bi jih učenci lahko imeli 
ob nepopolnih učbeniških reprezentacijah. Ključna ugotovitev prvega sklopa je, da učbeniki 
(vsaj implicitno) povezujejo preteklost s sedanjim dogajanjem, s tem pa vzdržujejo vtis o t. i. 
nasilnem islamu, kar predvsem potrdi analiza predstavitve pojave terorizma.  
V drugem sklopu sem ugotavljala, ali učbeniki muslimane simbolno uvrščajo ekskluzivno v en 
geografski del sveta in ali so slovenski muslimani predstavljeni kot sestavni del slovenskega 
prebivalstva. Nujno potrebno je bilo opredeliti status priseljenca in potomca priseljenca, saj 
učbeniki s temi termini opisujejo muslimane. Ugotovila sem, da muslimani v nobenem 
kontekstu niso opredeljeni kot narodnostna in verska heterogena skupina, ki je na slovenskem 
ozemlju prisotna že celo stoletje. Kontinuiran obstoj je utemeljen na osnovi statističnih 
podatkov Statističnega urada Slovenije (podatki SURS-a). Tretja in četrta generacija 
muslimanov, ki danes živi v Sloveniji, se seveda ne identificira z oznako priseljenstvo, saj 
doživljajo Slovenijo kot svojo prvo domovino in slovenski jezik kot svoj prvi jezik. Temu 
pritrjujejo tudi statistične analize, ki sem jih navedla v analizi. Med drugim je analiza potrdila 
tudi začetno hipotezo o ekskluzivnem simbolnem umeščanju muslimanov v en geografski del 
sveta in ustvarjanje statusa Drugih. To sem podkrepila predvsem s predstavitvijo oblačilne 
prakse, ki skozi fotografijo predstavljajo muslimane v dolgih, belih oblekah in napeljujejo na 
oblikovanje mnenja, da so muslimani samo Arabci in nosijo samo dolge, bele obleke, ki so 
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simbol arabskega kulturnega podnebja. V tem delu analize prevladuje predvsem izključujoči 
diskurz. 
Skozi tretji del analize sem predstavila načine reprezentacije ženske, muslimanke. Na podlagi 
analiziranih primerov sem ugotovila, da učbeniki muslimanko predstavljajo zgolj in samo v 
dolgi črni obleki s popolnoma zakritim obrazom ali samo z vidnimi očmi. Ta del lahko ponovno 
povežemo z drugim delom analize, v katerem smo obravnavali prikazovanje muslimanov v 
dolgih, belih oblekah. Tako je tudi v tem delu. Dolge, črne obleke pri ženskah z zakritim 
obrazom so tako kot moške bele obleke sestavni del arabske oblačilne kulture. Nikjer, razen v 
enem primeru, ki ostane zasenčen, učbeniki ne predstavijo evropske muslimanke, ki ni 
usklajena z okoljem, v katerem živi. Učenci tako dobijo napačen vtis o oblačilni kulturi 
muslimank, predvsem v smislu, da je čudaška, zaostala in nesprejemljiva. V tem poglavju je 
izpostavljena stereotipna reprezentacija in vzdrževanje teze o zaostalosti in nesamostojnosti 
muslimanskih žensk. Tudi tu učbeniki ustvarjajo vtis o oblikovanju statusa Drugih, in sicer na 
enak način kot pri analizi primerov v drugem delu. 
V zadnjem, četrtem delu analize, kjer sem analizirala (ne)relevatno navajanje dosežkov 
islamske kulture in civilizacije k sodobni evropski znanosti, ugotavljam, da se pojavlja 
antagonistični vzorec, ki se deli na dva dela oziroma dve obliki diskurza. Prvi, ki navaja 
relevanten pripevek, in drugi, ki to zamolči. 
Empirični del magistrske naloge prikaže presek vseh primerov znotraj učbenikov, skozi katere 
se reprezentirajo islam in muslimani v slovenskih osnovnošolskih učbenikih. Ko strnemo 
zaključke vseh štirih sklopov, lahko podamo končno ugotovitev. Tudi če večina primerov na 
prvi pogled ni problematična, je problematična cela slika, ki jo predstavljajo vse učbeniške 
reprezentacije skupaj, predvsem pomanjkljiva, enostranska in kot taka orientalistična, zato tudi 
reproducira stari strah pred islamom in muslimani. Predvsem je pomembno izpostaviti 
pomanjkljivost v smislu, da je potrebno opazovati, česa primeri ne vsebujejo, česa na sliki ne 
vidimo in ravno tisto nevidno, latentno proizvaja ideologijo. Tega, da je islam slojevit, različen 
in v določenih primerih izredno kontradiktoren, učenci ne izvedo. Zato lahko zaključimo, da v 
učbenikih prevladuje esencialistična konstrukcija islama kot Drugega na način izključevanja. 
In čeprav ga v večini primerov vključimo v diskurz, ga predstavimo zgolj v latentni obliki. 
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7 PRILOGE 
Priloga A: Primeri obmejnega orientalizma 
Slika A.1: Raziskujem preteklost 8 Slika A.2: Raziskujem preteklost 8 
  






Slika A.3: Koraki v času 8 Slika A.4: Novi vek 
  
Vir: Studen (2015, str. 29). Vir: Krumpak (2016, str. 67). 
 
Slika A.5: Družba in jaz 2 Slika A.6:Raziskujem preteklost 8 
  
Vir: Umek in Janša Zorn (2013, str. 92). Vir: Mirjanić (2016, str. 47). 
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Slika A.7: Raziskujem preteklost 8 Slika A.8: Novi vek 
  
Vir: Mirjanić (2016, str. 46). Vir: Krumpak (2016, str. 69). 
 
Slika A.9: Raziskujem preteklost 8 Slika A.10: Novi svet iz besed 7 
  
Vir: Mirjanić (2016, str. 42). Vir: Blažič in drugi (2016, str. 148). 
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Slika A. 11: Novi svet iz besed Slika A.12: Z družbo v družbo 4 
  
Vir: Blažič in drugi (2016, str. 149). Vir: Bogataj, Hazler, Budnar, Ivanšek, in 
Raztresen (2000, str. 91). 
 
Slika A.13: Stari in srednji vek 7 Slika A.14: Jaz pa berem 3 
  
Vir: Krumpak (2015, str. 173). Vir: Kordigel Aberšek (2009, str. 67). 
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Slika A.15: Novi svet iz besed 7 Slika A.16: Spletaj niti domišljije 
  
Vir: Blažič in drugi (2016, str. 186). Vir: Cirman (2012, str. 22). 
 
Slika A.17: Spletaj niti domišljije Slika A.18: V ozvezdju besed 5 
  
Vir: Cirman (2012, str. 23). Vir: Hanuš (2016, str. 55). 
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Slika A.19: V ozvezdju besed 5 Slika A.20: V ozvezdju besed 5 
  




Priloga B:  Uporaba besedne zveze muslimanski Turki in reduciranje turške identitete na 
eno dimenzijo – islam 
Slika B.1: Koraki v času Slika B.2: Raziskujem preteklost 7 
  
Vir: Janša Zorn (2008, str. 141). Vir: Razpotnik in Snoj (2008, str. 125). 
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Slika B.3: Raziskujem preteklost 7 Slika B.4: Novi vek 
  
Vir: Razpotnik in Snoj (2015, str. 113). Vir: Krumpak (2016, str. 64). 
 
Slika B.5: Stari in srednji vek Slika B.6: Zgodovina 8 
  
Vir: Krumpak (2015, str. 171). Vir: Otič (2009, str. 67). 
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Priloga C:  (Ne)relevantno prikazovanje krutosti ostalih vojskovanj (križarji, vitezi, 
vojska Karla Velikega, vojska Aleksandra Velikega idr.) 
Slika C.1: Raziskujem preteklost 7 Slika C.2: Raziskujem preteklost 7 
  
Vir: Razpotnik in Snoj (2013, str. 113). Vir: Razpotnik in Snoj (2013, str. 108). 
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Slika C.3: Stari in srednji vek Slika C.4: Stari in srednji vek 
  
Vir: Krumpak (2015, str. 71). Vir: Krumpak (2015, str. 150). 
 
Slika C.5: Stari in srednji vek Slika C.6: Stari in srednji vek 
  
Vir: Krumpak (2015, str. 169). Vir: Krumpak (2015, str. 168). 
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Slika C.7: Koraki v času 7 Slika C.8: Raziskujem preteklost 7 
  
Vir: Janša Zorn (2016, str. 94). Vir: Razpotnik in Snoj (2013, str. 114). 
 
Slika C.9: Koraki v času 7 Slika C.10: Koraki v času 7 
  
Vir: Janša Zorn (2016, str. 71). Vir: Janša Zorn (2016, str. 74). 
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Priloga Č: Podoba Turka v Župančičevi pesmici Turek 
Slika Č.1: Jaz pa berem 3 Slika Č.2: Kdo bo šel z nami v gozdiček? 
  
Vir: Gruden Ciber, Medved-Udovič, Jamnik 
in Reichman (2015, str. 66). 
Vir: Gruden Ciber, Medved-Udovič, Jamnik in 




Priloga D: Navajanje besedne zveze turška nevarnost – dodatni primeri leksikalizacije 
Slika D.1: Zgodovina 8 Slika D.2: Koraki v času 7 
  
Vir: Otič (2009, str. 44). Vir: Janša Zorn (2016, str. 95). 
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Slika D.3: Koraki v času 7 Slika D.4: Družba in jaz 2 
  
Vir: Janša Zorn (2016, str. 76). Vir: Umek in drugi (2014b, str. 93). 
 
Slika D.5: Koraki v času Slika D.6: Koraki v času 
  
Vir: Janša Zorn (2008, str. 142). Vir: Janša Zorn (2008, str. 143). 
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Slika D.7: Družba 5  
 





Priloga E: Primeri topik 
Slika E.1: Koraki v času Slika E.2: Koraki v času 
  




Priloga F: Učbeniški primeri turških vpadov kot simbol za trepet, strah in nasilje 
Slika F.1: Raziskujem preteklost 7 Slika F.2: Raziskujem preteklost 7 
  
Vir: Razpotnik in Snoj (2008, str. 46). Vir: Razpotnik in Snoj (2013, str. 132). 
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Slika F.3: Naša družba 5 Slika F.4: Družba in jaz 2 
  
Vir: Zorn in Komac (2016, str. 77). Vir: Umek in drugi (2014b, str. 93). 
 
Slika F.5: Novi vek Slika F.6: Koraki v času 8 
  
Vir: Krumpak (2016, str. 65). Vir: Studen (2015, str. 28). 
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Slika F.7: Koraki v času 8 Slika F.8: Raziskujem preteklost 8 
  
Vir: Studen (2015, str. 29). Vir: Mirjanić (2016, str. 52). 
 
Slika F.9: Lili in Bine 2 Slika F.10: Novi vek  
  
Vir: Kordigel Aberšek (2012, str. 43). Vir: Krumpak (2016, str. 69). 
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Slika F.11: Družba 5  
 
 




Priloga G: Primeri učbeniških reprezentacij o terorizmu 
Slika G.1: Raziskujem preteklost 7 Slika G.2: Raziskujem preteklost 7 
  
Vir: Razpotnik in Snoj (2013, str. 130). Vir: Razpotnik in Snoj (2013, str. 107). 
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Slika G.3: Raziskujem preteklost 9 Slika G.4: Državljanska in domovinska vzgoja 
7 
  
Vir: Razpotnik in Snoj (2015, str. 152). Vir: Černič Istenič, Zupančič, Justin, Hribar in 
Štrajn (2004, str. 45). 
 
Slika G.5: Svet smo mi 8  
 
Vir: Cerar (2015, str. 75).  
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Priloga H: Geografska opredelitev 
Slika H1: Lili in Bine 1 Slika H2: Dotik okolja 
  
Vir: Šefer in Kumše (2015, str. 37). Vir: Hergan in drugi (2014, str. 22). 
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Slika H.3: Lili in Bine 1 Slika H.4: Okolje in jaz 3 
  
Vir: Šefer in (Kumše 2015, str. 37). Vir: Krnel in drugi (2016, str. 52). 
 
Slika H.5: Lili in Bine 3  Slika H.6: Naša družba 4  
  
Vir: Grošelj in Ribič (2015, str. 74). Vir: Komac (2015, str. 29). 
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Slika H.7: Družba in jaz 1 Slika H.8: Družba in jaz 1 
  
Vir: Umek in Janša Zorn (2009, str. 50). Vir: Umek in Janša Zorn (2009, str. 51). 
 
Slika H.9: Radovednih pet Slika H.10: Družba in jaz 2 
  
Vir: Verdev in Žlender (2015, str. 102). Vir: Umek in drugi (2014b, str. 108). 
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Slika H.11: Naša družba 5 Slika H.12: Geografija Slovenije 
  
Vir: Zorn in Komac (2016, str. 100). Vir: Senegačnik (2013, str. 44). 
 
Slika H.13: Geografija Slovenije Slika H.14: Raziskujem Slovenijo 
  
Vir: Senegačnik (2013, str. 46). Vir: Verdev (2015, str. 32). 
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Slika H.15: Raziskujem Slovenijo Slika H.16: Družba 5 
  
Vir: Verdev (2015, str. 33). Vir: Košak in Lavbič Saje (2008, str. 43). 
 
Slika H.17: Družba   
 
Vir: Bogataj in drugi (2001, str. 167). 
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Priloga I: Prikazovanje enolične vizualne podobe muslimanov 
Slika I.1: Geografija 7 Slika I.2: Okolje in jaz 2 
  
Vir: Račič in Tomšič (2005, str. 91). Vir: Antić Gaber in drugi (2009, str. 20). 
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Slika I.3: Moj svet 2 Slika I.4: Družba 4 
  
Vir: Fošnarič (2009, str. 75). Vir: Kozel, Baloh in Stankovič (2016, str. 20). 
 
Slika I.5: Svet smo mi Slika I.6: Geografija Evrope in Azije 
  
Vir: Černigoj in Žvelc (2013, str. 70). Vir: Senegačnik (2016, str. 129). 
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Priloga J: Primeri učbeniških reprezentacij o zakrivanju  
Slika J.1: Družba smo mi 4 Slika J.2: Družba smo mi 4 
  
Vir: Jurač, Miranda Razpotnik in Vovk Korže 
(2013, str. 7). 
Vir: Verdev in Razpotnik (2016, str. 29). 
 
118 
Slika J.3: Koraki v času 6 Slika J.4: Raziskujem preteklost 7 
  
Vir: Rode in Tawitian (2009, str. 59). Vir: Razpotnik in Snoj (2013, str. 131). 
 
Slika J.5: Geografija Evrope in Azije Slika J.6: Državljanska vzgoja in etika 7 
  
Vir: Senegačnik (2013, str. 112). Vir: Černič Istenič in drugi (2004, str. 61). 
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Slika J.7: Družba smo mi 5 Slika J.8: Raziskujem preteklost 7 
  
Vir: Mirjanić (2013, str. 4). Vir: Razpotnik in Snoj (2008, str. 108). 
 
Slika J.9: Koraki v času 7 Slika J.10: Gospodinjstvo 5 
  
Vir: Janša Zorn (2008, str. 85). Vir: Hribar Kojc (2016, str. 44). 
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Slika J.11: Domovinska in državljanska kultura in etika 
 




Priloga K: Primeri učbeniških reprezentacij o prispevku islamske kulture in civilizacije v 
evropskem prostoru 
Slika K.1: Zgodovina 6 Slika K.2: Zgodovina 6 
  
Vir: Otič (2006, str. 78). Vir: Otič (2006, str. 79). 
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Slika K.3: Koraki v času: prvi koraki v 
preteklost 
Slika K.4: Raziskujemo preteklost 6 
 
  
Vir: Rode in Tawitian (2009, str. 50). Vir: Verdev (2015, str. 50). 
 
Slika K.5: Raziskujem preteklost 7 Slika K.6: Spoznavajmo zgodovino 
  
Vir: Razpotnik in Snoj (2013, str. 29). Vir: Verdev (2015, str. 53). 
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Slika K.7: Koraki v času 6 Slika K.8: Raziskujem preteklost 7 
  










Priloga L: Reprezentacija primerov na področju matematike 
Slika L.1: Raziskujemo preteklost 6 Slika L.2: Raziskujemo preteklost 6 
  
Vir: Verdev (2015, str. 52). Vir: Verdev (2015, str. 53). 
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Slika L.3: Koraki v času, prvi koraki v 
preteklost 
Slika L.4: Zgodovina 6 
  






Priloga M: Reprezentacija primerov na področju medicine 
Slika M.1: Raziskujemo preteklost 6 Slika M.2: Koraki v času 6 
  
Vir: Verdev (2015, str. 48). Vir: Rode in Tawitian (2016, str. 37). 
 
Slika M.3: Koraki v času, prvi koraki v 
preteklost 
Slika M.4: Koraki v času, prvi koraki v 
preteklost 
  
Vir: Rode in Tawitian (2009, str. 52). Vir: Rode in Tawitian (2009, str. 53). 
 
